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インクルーシブ教育の理念と特別支援教育（ ２ ）
～知的障害者就労支援が果たす意味と役割～
山内　俊久　　加藤　康紀
１　はじめに
　本稿は、前回に引き続き、「インクルーシブ教育の理念と特別支援教育（ 2 ）」とし
て、創価教育学実践研究の立場から、知的障害者就労支援が果たす意味と役割につい
て、キャリア教育としての現状を踏まえ考察をするものである。
　2019 年 3 月、特別支援学校高等部学習指導要領の告示をもって、一連の学習指導
要領の改訂作業が完了した。この改訂では、「障害者の権利に関する条約（2014）」
（Convention on the Rights of Persons with Disabilities、略称：障害者権利条約、以
下略称を使用）の内容が大きく反映された。これをもって、我が国の義務教育から後
期中等教育までのインクルーシブ教育システムの大枠が整備されたと言える。
　しかし、インクルーシブの理念は学校教育だけで納まるものではない。ＩＣＦに述
べられている生活機能分類の自立と参加のベクトルの下で、知的障害者の就労はさま
ざまな問題を抱えている。その背景には、現代における社会経済・産業的環境の大き
な変化がある。
　障害者権利条約 24 条では、「障害者を包容するあらゆる段階の教育制度及び生涯学
習を確保する」とする。中央教育審議会「初等中等教育と高等教育との接続の改善に
ついて（答申）」（平成 11 年）では，キャリア教育を「望ましい職業観・勤労観及び
職業に関する知識や技能を身に付けさせるとともに，自己の個性を理解し，主体的に
進路を選択する能力・態度を育てる教育」とする。当然であるが、すべての障害のあ
る児童・生徒も対象となる。
　知的障害者就労支援を形式だけのキャリア教育としないためには、学校教育におい
て、（ 1 ）初等教育段階から児童生徒の職業観・勤労観を育むこと、（ 2 ）後期中等教
育以降では、人生を通しての学びのスタイルを適切に選択する資質・能力を身につけ
ること、（ 3 ）さらに、知的障害者においては、就労後における社会参加を支える何
らかの支援が必要となる。
　本稿では、知的障害特別支援学校高等部の就労支援の実際の取組を紹介し、前稿（ 1 ）
－ 1 －
創価大学教育学論集　第 72 号：山内・加藤　pp. 1 ～ 20
で明示した「インクルーシブ教育の ３ 要素」*1 の視点（ （a）多様性の尊重、（b）人格・
能力等のその可能な最大限までの発達、（c）自由な社会への効果的な参加 ）から考
察を加える。
　また、その解決に向けて、牧口常三郎（1871-1944　以下、牧口）の「創価教育学
体系」（以下、体系）に示された数々の知見、特に「半日学校制度論」*2 及び「教育
治療法の問題」*3 を取り上げる。さらに、デンマーク等のインクルーシブ教育の現状
にも触れ、考察を深めたい。
　真のインクルーシブ社会の具現のためには、社会の人権意識の醸成と共に、本人自
身の『生きる歓び』が無くてはならない。共生社会は、「誰一人置き去りにしない社会」
であり、すべての人間にとって共に生きる歓びのある社会と考えるからである。
　本稿の流れとしては、
　（ 1 ）体系の著者である牧口の考えにおける「半日学校制度論」並びに「教育治療
法の問題」から、牧口のキャリア教育や特別支援教育に関する考え方を述べる。
　（ 2 ）障害のある人にとっての就労の現状として、日本の障害者雇用制度、学卒障
害者の就職指導に関わる制度、並びに、現状の知的障害特別支援学校高等部卒業後の
就労支援システム等を概観し、障害のある人が社会にとってどのように受け止められ
てきたかを考察する。
　（ 3 ）インクルーシブ教育におけるこれからの社会的・職業的自立に向けた取組の
あり方について、牧口の考え方・研究方法の視点で考察する。
２　体系における「半日学校制度論」並びに「教育治療法の問題」の視点
　（ 1 ）牧口の体系の解釈において、注意しなくてはならないのは、当時の用語の使
用とその真意である。
　用語や用法は、時代とともに変化する。使用されなくなった用語もある。新しく生
まれた用語もある。現代においては、人権用語として忌み嫌われる用語もある。
　本稿においても「低能者」「人並みの働きを為さぬ」等の著作の言葉をそのまま引
用している。しかし、牧口の心情・行動に基づく言葉の理解は人間主義・人道の流れ
を踏まえずして理解はできない。本研究では、用語に対する論及はせずに、時代的背
景や文脈、かつ著述等の全体から牧口の伝えたい真意に迫りたいと考える。
　（ 2 ）牧口は、体系の教育学組織論・教育目的論・価値論では、教育対象とする児童・
生徒のいわゆる障害特性に着目した区別はしていない。教育改造論、教育方法論で初
めて取り上げられる。牧口は、障害児の教育でも通常の児童の教育でも、教育の本質
は全く変わらないと捉えている。
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　教育改造論の「半日学校制度論」において低能者、虚弱者等の記述がみられる。現
代における知的障害者、病弱・身体虚弱者にほぼ該当する。そこに特別な支援の必要
性を認識していたと考えられる。
　また、教育方法論においては、「普通方法と特殊方法」との視点で ６ つの「分業」
を示し、その中の「被教育者身心の常異による教育分業」において、「正常者の教育」
と「異常者の教育」の教育に分類している *4。さらに、指導における専門性を示唆し、
第四章第四節に「教育治療法の問題」として論じている。
　（ 3 ） 「半日学校制度論」は、「小学校から大学迄の総ての学校に於ける学習生活を
半日制度にせよ」というものである。そのことによって、学校と社会と家庭の繋がり
が緊密になり、当時の「七年制の高等学校問題」や「中等学校の実業教育化問題」な
どが解決できるとする。本稿で使用する「キャリア教育」という概念は、牧口の時代
にはない。ここでは、その意味も含めて「実業教育」として考察を進める。
　着目すべきは、牧口が体系第一巻の緒言に「五箇条」をあげ、その四において「真
の実業教育」*５ を記述していることである。現代の「キャリア教育」と同質の問題を
指摘している。
　牧口は、形式だけの「作業教育」「実業教育」や、明治以来の農業・工業・商業の
職業教育を取り入れた実業学校は無益であるとする *６，*７。「真の実業教育は非実業的な
教育者の手からこれを戻し」て、「実業家自身をして為さしめねばならぬ」。そのため
に、「心身平衡、専門普通の教育並行の趣旨による半日学校制度」が有効であるとする。
　学校だけで抱え込む形式だけのキャリア教育を排し、「学校教育」「家庭教育」「社
会教育」が連携して、現実の社会で活きる「真の実業教育」*８ の必要性を説いたので
ある。小学校から大学迄の総ての学校の教育制度を変革するという大胆な構想である
が、現在デンマークで行われているデュアルシステムの職業教育の発想と軌を同じく
する。現代の学校教育の多くの課題解決のために、示唆に富むものである。
　キャリア教育において、社会の労働環境を整えることは重要である。牧口は、第二
節「半日学校制度の価値」の五 *９ において、「人並みの働きを為さぬ」人間に対して
の当時の社会の見方を論じている（牧口自身が経験している実社会の見方である）。
　「人並みの働きを為さぬ」場合、「低能者・虚弱者」（今日の知的障害者、病弱・身
体虚弱者）への「周囲の関係者」の見方は、協働者として「好意は寄せない」までも
受け入れている。一方、そのような障害が無い（あるいは見えない）者の一部には、「怠
惰者として擯斥される」者がいる。
　牧口は、後者を「教育学上の問題」として捉え、その社会適応の困難を伴う場合を
踏まえ *1０、半日学校制度への改革を主張している。現代においては発達障害など見え
ない・見えにくい障害の概念もある。しかし、現実社会の中で、自分を知りその力を
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社会で発揮するチャンスが得られれば、本人の自己肯定感も高まり、社会参加を促す
ことも可能であると捉えているのである。
　学校現場では、社会的にハンディキャップのある子どもで、非社会・反社会的行動
により、集団生活に入っていけない性格の問題への配慮も必要である。障害への不適
切な対応から引き起こされる二次的障害のある子どももいる。当時において、すでに
牧口は、そこにまで眼差しを向けている。ここでは論じないが、「教育のための社会」
への指向性を感じるのは筆者だけではないだろう。
　半日学校制度の根本義を要約すれば、「学習を生活の準備とするのではなく、生活
をしながら学習する、実際生活をなしつゝ学習生活を為すこと」である。それは、学
校教育の期間だけでなく「一生を通じ、修養に努めしめる様に仕向ける」*11 とする。
明確に「生涯学習社会」を意図している。ちなみに、今日のデンマークでは、国民学
校 ６ 年生から２５歳になるまで、就労支援の教育を受けたカウンセラーにガイダン
スを受けることができる。
　このことについては、本稿の最終章 「 ７ 　今、牧口先生だったらどう考えるか （ 2 ）
牧口の学問姿勢は、常に人生とのつながりにおいて展開される」で考察を加える。
　（ 4 ）牧口は、当時、障害のある子どもへの教育をどのように考えていたのか。
　「顔に墨のついた女中への忠告」の比喩からは、本人が障害に伴う困難さに気が付
いていないとしても、「他人行儀」に終わらせず、どこまでも「自分ごと」として捉え、
子どもに向き合おうとする姿が重要との示唆がある。たとえ「親馬鹿」という謗りを
うけたとしても、どこまでも子どもに対する深い愛情を欠くことがない *12。「万人の
ため教育」を淵源とするインクルーシブ教育システムのあり方、「誰一人として置き
去りにしない」という持続可能な社会の構築にもつながる姿勢である。このことにつ
いては、本稿の最終章 「 ７ 　今、牧口先生だったらどう考えるか （ 1 ）絶対的慈愛
のかかわりにおいて」で考察を加える。
３　日本の障害者雇用制度の現状
　日本の障害者雇用制度は、「障害者の雇用の促進等に関する法律」（略称：「障害者
雇用促進法」）*13 に基づくものであるが、その目的は、障害者の雇用義務等に基づく雇
用の促進、職業リハビリテーション等を通じての障害者の職業の安定と規定される。
具体的なその内容は二点である。
　第一に示されるものは、事業主に対する措置である。ここにおいても、障害者雇用
率に相当する人数の障害者の雇用を義務付けた雇用義務制度、及び障害者雇用に伴う
事業主の経済的負担の調整を図る納付金・調整金及び雇い入れ・介助者配置に伴う助
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成金支給の制度がある。
　特に前者の事業主に対して課す雇用義務制度がわが国の障害者雇用制度の基盤であ
る。毎年 6 月 1 日を基準日とした雇用状況が厚生労働省から公表される。平成 30
年 4 月 1 日から民間企業の法定雇用率が 2.2％（従業員 45.5 人以上の企業が対象）
となり、雇用障害者数が 53 万 4,769.5 人（対前年 3 万 8,974.5 人増加）、実雇用率 2.05％
（対前年比 0.08 ポイント上昇）であり、ともに過去最高を更新といわれている*14。イ
ンクルーシブ教育が目指す共生社会形成の進展状況が見て取れる。
　障害者本人に対する措置として「職業リハビリテーション」があげられる。それは
ハローワークや地域の就労支援機関により障害者の職業生活における自立を支援する
ものであり、福祉施策との有機的な連携を図りながら推進することが求められている。
就職までのプロセスとなる職業教育・訓練ととともに、職場定着のためのプロセスも
必要であり、それは生活支援との緊密な連携を必要とする。労働分野から見ても、教
育分野と福祉分野との連携が必要不可欠なものである。　
　教育分野とは、具体的には学校教育との関係である。それは「職業安定法」（昭和
22 年 11 月 30 日法律第 141 号）第 27 条における「学校による公共職業安定所業務の
分担」の規定に基づくものとなる。これにより、学生生徒等の職業紹介を行うために
必要があると認められる場合、学校の長の同意又は要請を受け、公共職業安定所の業
務の一部が学校の長に分担される。その業務は、「求人の受理と公共職業安定所への
連絡」「求職の受理」「求職者を求人者に紹介すること」「職業指導」「就職後指導」「公
共職業能力開発施設への入所あっせん」などとされている。特別支援学校高等部進路
指導のアフターケアーとして就職先へのフォローアップ訪問が行われるが、これは「就
職後指導」に含まれるものと考える。
　福祉分野が労働分野と連携する際も、教育分野の中心である特別支援学校が関わっ
ている。労働と福祉は、障害者の中途採用という点での連携はもともとあるが、その
中途採用障害者は、特別支援学校卒業者であり、学校卒業後に福祉施設を経て民間企
業等に就職する者である。その動きは、障害者雇用施策・障害者福祉施策と特別支援
教育施策との連携という形で、厚生労働省の平成 19 年 4 月 2 日付け職高発第
04020003 号「福祉施設、特別支援学校における一般雇用に関する理解の促進等、障
害者福祉施策及び特別支援教育施策との一層の連携の強化について」（略称：「19 年
通達」）により明確化された。さらに平成 25 年にはこの 19 年通達を廃し、障害者雇
用施策・障害者福祉施策と特別支援教育施策・医療分野との連携体制の構築・強化と
改められ *1５、精神障害者を含めた内容となった。
　平成 20 年には意欲・能力に応じた障害者の雇用期間の拡大に向けた改正が行われ
たが、平成 25 年には、障害者権利条約の批准に向けた対応として、雇用分野におけ
る障害者に対する差別の禁止及び職場における合理的配慮の提供義務が定められると
ともに、それまでは身体障害者・知的障害者とされていた法定雇用率の算定基礎に精
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神障害者を加える等の措置が講じられた。なお「発達障害」は、精神障害としてカウ
ントされる。
　障害者雇用の推進は、現在、関係機関の連携体制の構築・強化の中で進められてき
ているが、我が国では、こうした制度を活用できる障害者は、申請に基づく認定を受
けている必要がある。具体的には身体障害者・知的障害者・精神障害者それぞれに発
行される手帳を本人の申請により受けることが前提となる。
４　知的障害特別支援学校高等部進路指導の形成と学卒障害者の就職指導に関わる
制度の整備
（ １ ）知的障害特別支援学校高等部進路指導の形成
　戦前の職業指導から戦後の
進路指導への変遷の中で「進
路指導」の定義や内容も形成
されてきたが *1６、文部科学省
『中学校キャリア教育の手引
き』（平成 23 年 3 月）には、
進路指導の諸活動は、fig.1 の
ように整理されてきたとされ
る *1７。
　一方で知的障害特別支援学
校高等部の進路指導は、戦後
の中学校特殊学級での職業指導の流れを引き継ぎ、産業現場等における実習を中心と
して進められてきたのが大きな特徴である。それが高等部教育の整備・拡充、特殊教
育から特別支援教育への転換の中で、特別支援学校高等部生徒の学びとしても「進路
学習」という考え方の必要性が認識された。
　また、卒業後の社会生活・職業生活への移行には、在学時からの継続的な支援を必
要とする。そのことにより、在学時から関係機関と連携した進路相談の実施が、特別
支援学校高等部の進路指導においては不可欠となっていた。
　このような事情から、2000 年代には、特別支援学校高等部の進路指導は、①進路
学習　②進路相談　③産業現場等における実習（現場実習）の ３ 区分でその活動を
整理するようになっていた *1８。
　特別支援学校高等部進路指導の ３ 区分により実際の指導が進められ、進路指導の
６ つの活動領域がそこに再構成されていったと考えられる。全体において生徒理解
及び自己理解は、本人及び周囲の者にとって常に重要課題である。また進路学習によ
り、いかに適切な情報を得るかによって就職・進学に関する決定は左右される。情報
①　個人資料に基づいて生徒理解を深めさせる活動
と、正しい自己理解を生徒に得させる活動　
②　進路に関する情報を生徒に得させる活動　
③　啓発的経験を生徒に得させる活動　
④　進路に関する相談の機会を生徒に与える活動　
⑤　就職や進学に関する指導・援助の活動　
⑥　卒業者の追指導に関する活動
fig.1 進路指導の活動 6 領域
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の質・量ともにその精度を高めるためにも、相談機会や啓発的経験は不可欠であり、
進路相談及び産業現場等における実習がその役割を果たす。そして、産業現場等にお
ける実習を通して就職し、その職場定着のためにはフォローアップが必要となり、追
指導は中学・高等学校以上に必要な状況になっている。障害者の就労支援の分野で言
えば、就職までにいたる就職支援と、就職後の職場定着に向けた定着支援は、セット
になっているものである。そのために、特別支援学校高等部の進路指導においては、
関係機関との連携は必須である。
　追指導については生涯学習の分野ではあるが、障害者権利条約 24 条の趣旨の上で
も、そのインクルーシブ教育システム化の大切な役割を果たしている。近年、国にお
いて「特別支援教育の生涯学習化」へ向けた検討が進められ、その試行も始まっ
た *1９。その中には、高等教育への知的障害者の受け入れという課題もあり、日本にお
いてもその追指導のあり方が今後も様々に議論されると思われる *2０。
（ ２ ）学卒障害者の就職指導に関わる制度の整備
　安定法第 27 条により公共職
業安定所長は学校長に対して
業務委任できる。特別支援学
校高等部生徒も、基本的には
中学・高等学校生徒と同じに
取り扱う。
　学校長に委任される業務は、
fig.2 に示す通りである。進路
指導活動 6 領域（fig.1）との
関連性もある。
　高等学校等の学卒者への就
職指導は、進路指導の活動 ６
領域とも重なる部分があり、特に学校長への一から三にいたるまでの委任業務は、進
路指導活動 6 領域のうち⑤の就職や進学に関する指導・援助の活動との関連性は高
いが、特に高等学校等の新規卒業者に対しては、就職機会の公平の観点から厳格なルー
ルが定められる。それは、早期選考の禁止と言われ 9 月 16 日よりも前には、採用選
考（面接等）と内定及び内定承諾が禁じられている。そこで、産業現場等における実
習を中心に進路指導を進める知的障害特別支援学校高等部生徒にもこのルールは適用
されるため、以下の点に特に留意すべきこととされている。
　・　 産業現場等における実習は授業の一環として設定している。その評価は、「授
業の評価」であり、選考基準ではない。
　・　 高等部 3 年生の実習により適性を把握した上で事業所への紹介を行うが、 9
一　求人の申込みを受理し、かつ、その受理した求
人の申込みを公共職業安定所に連絡すること。
二　求職の申込みを受理すること。
三　求職者を求人者に紹介すること。
四　職業指導を行うこと。
五　就職後の指導を行うこと。
六　公共職業能力開発施設（職業能力開発総合大学
校を含む。）への入所のあっせんを行うこと。
fig.2 職業安定法第27条「委任業務」
－ 7 －
インクルーシブ教育の理念と特別支援教育（２）
月 5 日以降に生徒からの応募の意思を事業所に伝える。これを「紹介日」と
言うが、紹介日以降の実習は選考として判断される。
　・　 4 月からのスタートをスムーズに迎えられ支援体制や想定業務の確認のため
に、内定後に産業現場等における実習を実施することは可能である。
　（ ３ ）知的障害特別支援学校における産業現場等における実習と求人開拓、採用選考
　知的障害特別支援学校高等部生徒に対する職場の受入には、産業現場等における実
習への協力としての受け入れと就職希望者としての受入の二つがあり、いずれも「職
場開拓」と呼ばれている。学校はハローワーク等の労働関係機関と連携し、職場開拓
を進める。
　教育課程の一環として扱う産業現場等の実習を実施するための職場開拓は、学校側
にとっては企業・関係機関等への授業協力の依頼となる。教育課程の適正な実施に必
要な協力依頼であるとともに、生徒の学びをより深めるために必要なものと言える。
　高等部 3 年間を通して、産業現場等における実習を段階的に進める場合、多い学
校ではその回数は 1 人につき 3 年間で最低 7 回、すべての実習で依頼する事業所
を変える場合には最低でも 7 事業所の準備が必要となる。
　就職希望者のための職場開拓は求人開拓となるが、上述のとおり多くの学校は職業
安定法 27 条によりハローワークとの連携のもとで進めることができる。しかし特別
支援学校高等部には、黙っていても高等学校・大学等におけるように求人票が送付さ
れてくることはない。そのために産業現場等における実習を積み重ね、本人の職業適
性を把握しながら、職場の理解を図り、障害者雇用のための職務設計を図った上で、
企業は採用計画を作成し、求人を行うのである。その企業の採用基準にあがるまで、
採用条件の記された求人票が学校に送られてくることはないが、卒業間際や卒業式後
にようやく届くということは少なくない。しかし、当事者にとって、その段階で「選
択決定」を迫られても、他の選択肢はほぼない。またそのようなことを繰り返す中で、
結局、採用に至らず、進路先が未決定のまま 4 月を迎えるという生徒がいたことを、
特別支援学校在職時に筆者は経験している。
　もともと一般求人は採用時期が 3 月の卒業後と限定されないため、学卒求人とは
分けられる。その上、障害のある人の場合、一般求人に応募しても配慮事項が多く、
採用基準にもいたらないと判断されることが多いため、障害者求人枠という考え方が
一般求人・学卒求人にもある。しかし、これまでは一般の障害者求人はあっても、特
別支援学校高等部向けの高卒者求人はほとんどなかった。
　社会参加・自立を目指し学びを積み重ねた学卒の生徒に、学びを生かす場所が現実
の社会にないというのは、学校教育制度の不備であろうか、社会制度の不備であろう
か、学校と職場のデュアルシステムをめざす『半日学校制度』の卓見を想起する。
　特別支援学校高等部生徒は、産業現場等における実習を重ねる中で、社会の現実を
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学び、それに応えようとさらに学びを深めていく。その取組を「求人」という形にす
る必要がある。そのことから筆者も、在職当時に同じ高等部設置校と教育委員会と連
携し、ハローワークの監督庁となる地方労働局に対し、特別支援学校の実習受入企業
が高等学校への求人と同様の時期に特別支援学校に求人を出すための働きかけを提案
した。これは、現在、「早期求人開拓」という形で運用されている。
５　知的障害特別支援学校高等部における就労支援システム
　これまでは特別支援学校高等部生徒の就職後のキャリア形成がどのように図られる
か、実際の社会生活や職業生活の支援制度の整備状況について概観する。職業指導・
進路指導には「追指導」が含まれるが、特別支援教育の生涯学習化とも重なる。
　知的障害者の就労支援は、就職後の職場定着や離職後の再就職に向けた活動を支援
することから日本でも始まり、特別支援学校高等部と連携してその卒業者に対する支
援が行われる。国、都道府県・市町村の各自治体でそれぞれ制度が整えられるように
なって久しいが、就労支援機関に加えて、本人の家庭生活を支援する「生活支援機関」
とともに、地域生活、医療機関などにより、一人の障害者を様々な関係機関が支えて
いることになる。生徒を社会に送り出す際には、それらの関係機関と連携を図り、組
織的に卒業後の社会生活・職業生活を支えていくためのツールとして「個別移行支援
計画」が日本でも開発された *21。そして、そこで一人の障害者を支える仕組みを「就
労支援システム」として、fig.3 のイメージ図が提案された *22。
　ここでは、この就労支援システムで学校が留意しなければならないこととして主に
就労支援機関及び就労の場における企業との関係について考察する。
（ １ ）就労支援機関との関係
　fig.3 に示されたのは、卒業後の就労支援機関との関係における本人に対する学校
の役割は「卒業後の相談支援」であり、就労支援機関は「就労支援と生活支援の一体
的提供」を担うものと構想され、本人の就労の場となる企業等に対しては「実習支援・
定着支援」を担うものとされた。このように学校と就労支援機関は、在学中からの情
報交換・卒業行事を引継・協力しての職場開拓などの連携が想定されていた。
　しかし現実には就労支援機関の機能が次の三つのタイプがあり、学校はそれを見極
めて対応する必要がある。そのタイプによって学校が関わるべき卒業後の職場への
フォローアップの範囲が変わる現実がある。その三つとは、以下のとおりである。
　Ａタイプ： 在学中から実習支援に関わり、卒業後すぐに定着支援を引き継ぐ
　Ｂタイプ： 在学中の実習支援には関与しないが、定着支援の段階で学校が同行しな
がら本人の支援を引き継ぐ
　Ｃタイプ： 実習支援及び定着支援には関与しない。本人が離職をした際に、就職支
援から取り組む。
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　当初は、Ａタイプを想定して就労支援機関が整備されていたが、就職指導した学校
も、卒業後 3 年間はアフターケアーを行うという慣習が定着しＡタイプで引き継い
でも学校がすぐに卒業後の職場の定着支援から引き上げるわけにはいかない。さらに
障害者雇用の進展により就労定着支援の利用者が増加し、ＡタイプやＢタイプの就労
支援機関であったとしても、近年は学校のアフターケアー機能に頼らざるを得ない現
状となっている。しかし、支援の必要があれば特に定着支援は必要不可欠である。そ
のためには、本人の支援の必要度・緊急度を基本にした支援計画が求められ、筆者は
現場において fig.4 に示すシミュレーションをした上で、卒業後のアフターケアー体
制構築を図った。
fig.3　就労支援システムにおける学校の役割　イメージ図
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　Ⅰ群は、就労面、生活面ともに
安定度が高く、優先順位は高くな
い。出身学校が提供するアフター
ケアーで対応し、卒業後 3 年間
は状況把握をベースにトラブル
時や生活環境の変わり目での介
入を想定している。
　Ⅱ群は、生活面の安定度は高い
が、就労面では積極的な支援を必
要とし、Ⅲ群はそのⅡ群の逆とな
る。それぞれの弱みを把握して就労支援機関もしくは生活支援機関による支援の利用
を促していく。学校は必要に応じて、就労支援機関もしくは生活支援機関との連携を
密に行う必要が出てくる。卒業間際での就職内定の取り付けなどの理由で社内の支援
体制が十分でなく、業務が想定できてない場合や、在学時の生活の場が就職と同時に
変わるなどの場合である。Ⅳ群は、就労・生活の両面において同時にという場合であ
る。医療的対応が優先される場合を除けば割合として多くはない。Ⅰ類を除き、一般
就労が困難である場合は、進路先として福祉事業所の選択が促されることもある。
　また、学校と就労支援機関のそれぞれの支援の割合については fig.5 のように表さ
れることが多い。これは、卒業した者について全員を、同じ質量で卒業後の 3 年間
を学校がアフターケアーし続けていくということを想定したものではない。学校には
卒業後 3 年間を全面支援できる体制が制度として整えられてはいない。必要に応じ
て対応し、その対応は徐々にフェードアウトさせ、最後は青年教室や同窓会活動にま
で縮小していくことを想定している。この実態を正確にとらえた上で、知的障害者の
キャリア形成に関わる支援施策は整備されるべきである。
就労安定度
生活安定度
大
大
Ⅰ群Ⅱ群
Ⅳ群 Ⅲ群
fig.4　卒業後の支援体制の優先順位
高等部入学 卒業 就職 卒業後3年
学
校
の
支
援
就
労
支
援
機
関
に
よ
る
支
援
・進路相談
・進路学習
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（ ２ ）企業との関係
　就労支援システムにおける学校と就労の場との関係は、福祉就労や中間就労、一部
の企業等とは、産業現場等における実習の実施を毎年継続して行うことで、日常的な
連携がある。その中でも企業等との連携においては、当初は、産業現場等における実
習に関わる内容からその取組が始められ、産業現場等における実習の評価を個々の進
路指導にフィードバックすることの重要性も認識されている。さらに卒業後に職場へ
のフォローアップ訪問を行うことで、実際の就労現場における状況も把握することが
できる。また職業教育に関する内容の改善充実を図ることを目的とした連携が行われ、
企業関係者を授業実施に関わる協力者とすることで、直接、授業改善する体制も構築
された。それらの関係を山内・濱辺・西村らは、fig.6 のように表した *23。
　近年の授業改善に向けた協働
の中で、新たな動きとして新たな
雇用の場の創出が学校と雇用現
場との協働により創出されよう
としていると見るべきであろう。
　一つの具体例としては、公益社
団法人東京ビルメンテナンス協
会（以下、「協会」と表記）によ
る障がい者自立支援事業に見る
ことができる *24。この事業は、協
会が都立知的障害特別支援学校
の高等部設置校を訪問し、生徒・
教員等への清掃指導を実施した
ものである。平成 21 年度に特別
支援学校用の清掃テキストがまとめられているが、決して内容を水増しした程度のも
のでなく、清掃現場で働く上で必要な内容が一般向けのテキストの水準に基づき編集
されたものである。都立特別支援学校への訪問指導は、平成 23 年度より始められて
いるが、平成 30 年度には新たな取組として、都立知的障害特別支援学校高等部生徒
のインターンシップ及び企業就労体験の受け入れ事業を実施している。インターン
シップは協会の研修会場で専任講師が指導にあたるものだが、企業就労体験は実際に
協会の会員企業において行い、清掃業の就労イメージをもってもらうことねらいとす
る。
　今、インクルーシブ教育システム時代を迎え、特別支援教育には多様な学習者に対
する対応が必要であり、産業社会の今後の進展を見据えた職業教育のさらなる発展が
求められてくる *2５ 。就労システムにおける学校と企業等との関係は今後も発展の可
能性を含んでいるところである。
fig.6　職業教育と実習、雇用現場との関係
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６　「インクルーシブ教育の３要素」の視点からの考察
　障害のある生徒の社会的・職業的自立に向けた制度整備の変遷に関して、（a）多様
性の尊重、（b）人格・能力等のその可能な最大限までの発達、（c）自由な社会への効
果的な参加を「インクルーシブ教育の ３ 要素」の視点からの考察を行う。
　筆者は、真のインクルーシブ社会の具現のためには、社会の人権意識の醸成だけで
なく、本人自身の『生きるよろこび』が無くてはならないと考える。また、共生社会
は、「誰一人置き去りにしない社会」であり、すべての人間にとって共に『生きるよ
ろこびのある社会』でなくてはならない。
（ 1 ）多様性の尊重の視点から
　平成 29 年度以降に告示された全ての学習指導要領前文に、これからの学校に求め
るものとして冒頭に示されたのは、「自分のよさと可能性」を認識し、「あらゆる他者
を価値あるものとして尊重」し、「多様な人々との協働による様々な社会的変化への
対応」などによって、児童生徒一人一人が豊かな人生を切り開き、持続可能な社会の
創り手となることである。障害のある児童生徒も含めた、多様性の尊重が重要との認
識が含まれていることは言うまでもない。
　我が国の障害者支援制度は、身体障害・知的障害・精神障害の三障害に区分され、
知的障害を除いてその認定基準とそれぞれ身体障害者手帳、精神障害者保健福祉手帳
の発行が法律に定められている。知的障害に関しては厚生事務次官通知により療育手
帳の発行が示されている。いずれにしてもその土台部分には、本人の申請に基づくこ
とが必要である。
　このことは、障害をオープンにして、申請した場合にのみ支援の対象となるという
ことを意味する。まず、第一に当事者は障害受容という葛藤に向き合う。本人が手帳
を取得しないという選択肢もあれば、手帳をもってもその支援を使わないでおくとい
うような障害をクローズにした生き方もある。どちらかを選択するかについて、受け
入れる社会の状況や時代の変化など環境条件、そして当事者の意思や能力等の問題が
ある。前稿（ 1 ）で紹介した「（ 2 ）障害者雇用の就職でなく一般枠の就職を希望す
る事例」も同様の課題である。
　多様性の尊重は、障害種によって特化できる部分とできない部分がある。進路だけ
ではないが、障害者支援制度が枷になって、子どもたちの「自分のよさと可能性」が
損なわれてはならない。手厚い専門的支援が学校教育においてできるように弾力的に
運用されなければならない。
（ ２ ）「人格・能力等の発達」に必要な学びのスタイルの選択
　主に知的障害特別支援学校高等部進路指導と職業教育との関わりや卒業後の就労支
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援システムに関わる制度の変遷について概観してきた。
　改めて、知的障害のある子どもの「人格・能力等の発達」に必要な学びのスタイル
を考えるとき、通常の小学校・中学校、高等学校のキャリア教育の重要性が指摘され
ている。
　ちなみに活動領域 fig.1 に示した「⑥追指導」については、小学校・中学校、高等
学校の教員の「追指導」に関する認識が、他の活動領域よりも低いという指摘があ
る *2６。安定法第 27 条により公共職業安定所長が学校長に対して業務委任されるもの
である。
　小学校・中学校教員は、特別な教育ニーズのある子どもとその保護者・家族が最初
に頼る人たちとなる。現実に、障害のある子どもの幸福な人生に思いをはせ、どのよ
うな社会生活・職業生活を送っていくかについて、親身に考える教師も少なくない。
しかし、「追指導」の視点はないがしろにされている場合が多い。通常の教育とは異
なる特別支援学校の実際の社会的・職業的自立プロセスや、その自立・社会参加の姿
を知らないことが多いのである。
　その意味でも、通常の学級の担任を含めて全職員が、障害のある子どもたちの人生
に関心をもち、「人格・能力等の発達」に必要な学びのスタイルの選択が、当事者に
おいて可能となる基本的な情報提供ができることが求められる。
　一方、特別支援学校高等部進路指導における追指導は、戦後日本の特殊教育がスター
トし、卒業生が社会へ出てから間もなくはじめられた。墨田区教育委員会社会教育事
業の「すみだ教室」、現在の東京都立青鳥特別支援学校の「青友会・青鳥ミチル会」
の活動等は、その草分け的存在である。
　これらの取組には、筆者も参画したが、本人の願いに基づき、親や教師たちの熱意
によって支えられてきた部分が強い。今後、我が国で行われている特別支援教育の生
涯学習化の検討が、特別支援学校高等部進路指導における持続可能な制度設計につな
がることを期待する。
（ ３ ）「自由な社会への効果的な参加」の視点から
　一例であるが、一部の読字障害のＬＤの子どもに対するタブレット端末の利用につ
いて、学習において大きな効果があり、それによって、卒業後ＩＴ企業において活躍
している人もいる。
　知的障害就労支援でも「自由な社会」への「効果的な参加」は、障害者個人のニー
ズとその時代の社会のニーズの調和において結実する。
　知的障害特別支援学校高等部が担ってきた職業教育は、知的障害者の就労という社
会参加の場を拡大してきた歩みであった。現在、知的障害者の就業する現場は、第一
次産業・第二次産業に限られず、第三次産業にも及んでいる。戦後日本の知的障害教
育では、その障害特性や社会全体が製造業中心であった状況もあり、都市部でも第二
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次産業、特に製造業、ものづくりへの就業を中心にしての職業教育が主流であった。
しかし、1990 年代以降の産業構造の変化により、非製造業種、サービス業種への就
業を想定した職業教育の開発が進められてきている。
　今後もＡＩ技術の進歩と共にこの歩みは止まらない。ＡＩ技術を駆使した「お掃除
ロボット」は、ビルの清掃業務をも人の手から取り上げる可能性を秘めている。実は、
このことは知的障害者の就労だけに止まらない問題である。「全雇用者の半数が仕事
を失う」人間社会全体の問題と言っても過言ではない *2７。
　デンマークの知的能力の低い人のための教育・訓練と就業の一体化を目指すグレン
ネスミンネ（Grendsminde）の実践である。
　「グレンネスミンネは特別なニーズをもつ若者のための社会教育施設であり、生産
と教育の両方を提供する社会経済工房である」。また「多様な専門スタッフがそろっ
ていることが特徴で、それは鍛冶、パン職人、ソーシャルワーカー、ガーデナー、大
工、ペタゴーなどである」。そして「２００ヶ所を超えるインターン受け入れ企業と
の広範囲なネットワークを有する」という。社長は「コペンハーゲン一おいしいティー
ビアケスをつくるパン屋を町に出す」という目標を掲げ、2015 年に店を出し業績を
上げている。
　これは、グレンネスミンネが考える「よい生活」の ３ 条件（ 1 ）安心できること（ 2 ）
ネットワークを持っていること（ 3 ）打ち込める何かをもっていること　によるもの
と考えられる *2８。また、個人の事業であるが、栃木県足利市にある「こころみ学園」
創始者の川田昇が特殊学級担任時のその生徒との取組が、その後、我が国を代表する
ココ・ファーム・ワイナリーへと発展したとの実践も同様の効果をあげている。
　グレンネスミンネが考える「よい生活」の ３ 条件は、まさに『生きる歓び』の具
現化につながるものとして捉えられる。
７　今、牧口先生だったらどう考えるか
　最後に、牧口の視点から、現実に行われている「知的障害就労支援が果たす意味と
役割」をまとめてみたい。そのことがこれまで述べた現在の就労支援のベクトルとな
りえると考えからである。
　（ 1 ）絶対的慈愛のかかわり
　牧口は、「教育治療法の問題」において、教育者として「『彼が為に悪を除くは即ち
是れ彼が親なり』の親心ばかりは、他人行儀に捨ておくことは出来ぬ。」*2９ と述べる。
　すなわち、障害を「他人ごと」として捉えるのではなく、「自分ごと」として捉え
る真の「共生」の生き方である。
　目の前にいる我が子の幸福を願うのが親心である。しかも、一生障害のある子と共
に生きるという決意を込めた慈愛である。
－ 15 －
インクルーシブ教育の理念と特別支援教育（２）
　本人の申請に基づく手帳制度に支えられた日本の障害者支援制度では、障害の申告
制度にみられるように、見える部分に力点が置かれ判断されている。申請されなかっ
たとして「他人ごと」のままでいては、共生社会のあり方としては十分ではないこと
は明白である。
　ちなみに、デンマークでは、就労支援のガイダンスが「国民学校 6 年生の段階か
ら始まり、すべての生徒がカウンセラーと進路選択について話し合う機会をもつ。国
民学校終了時にすべての生徒に関して作成される教育計画と教育日誌が国民学校終了
後ガイダンスセンターで保管される。教育日誌は随時更新され、当該の若者の現在の
状況が反映させる。」*3０
　SDGs の「誰一人として置き去りにしない」の文言が筆者の脳裏によぎる。政治・
経済・文化の違いがあるにせよ、我が国の個別移行支援計画と比較して、就労支援の
手厚さに驚きを覚える。
　再考したいことは、平成 29 年以降に告示された小学校・中学校及び高等学校、特
別支援学校学習指導要領の前文である。
　これからの学校に求めるものとして、「自分のよさと可能性」を認識し、「あらゆる
他者を価値あるものとして尊重」し、「多様な人々との協働による様々な社会的変化
への対応」などによって、児童生徒一人一人が豊かな人生を切り開き、持続可能な社
会の創り手を育成することである。
　特別支援教育の理念の根底に流れるノーマライゼーション理念は、障害のある人々
を「通常の状態にする」わけではなく「通常の生活条件を提供する」ことに基礎をお
くものである *31。
　ノーマライゼーションが目指した「通常の生活条件」とは障害者も含めた生活環境
の調整であり、障害者が定形発達者の生活条件に合わせればいいわけではない。本人
の『生きる歓び』が保証されていなければならない。
　ゆえに、ノーマライゼーション理念を発展させたと言われるインクルーシブ理念で
も、障害者に合わせて環境を調整したことによって、当事者の『生きる歓び』がそこ
に存在しなくてはならない。それが牧口の述べる今を生きる人間の幸福であり、親心
の目指すものではないだろうか。
（ 2 ）牧口の学問姿勢は、常に人生とのつながりにおいて展開される。
　今回、取り上げた「半日学校制度」は、「生活の学問化・学問の生活化」という帰
納的思考と演繹的思考のスパイラルな流れから展開されている *32。
　主体者たる本人の実際の生活から切り離した学問は生活に役に立たない。その判断
は、まず、本人自身の主観をベースとする。何事においても経験したことがなければ、
その本人にその価値は分からない。fig.7 のように、生活 1 （本人の具体的経験：価値）
が帰納的に集約されて学問 1 （学びとして抽象化される：真理）として確立する。
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そして、演繹的に展開され次の生活 2 へ
の力となる。
　牧口が創価教育学のスローガンとして
第一にあげたのは「経験より出発せよ」
である。このスパイラルな流れは、小学
生から大学生まで、個々の現在の生活（す
なわち経験）からスタートする。「半日学
校制度」は、その具体的実践方法である。
　デンマークのグレンネスミンネは、生
産と教育の両方を提供する社会経済工房
である。仕事（生活）と学問（学校）の
スパイラルな流れを効果的に作っている
と考えられる。
　我が国の知的障害者の就労支援を考えるとき、このデンマークの職業教育の特徴で
あるこの「デュアルシステム」が十分に整備されているとは言えない。
　その意味で、我が国の就労支援システムにおける学校と企業等との関係は、今後の
発展が期待されるところである。その際も最も注意すべき視点は、単に対象の子ども
を一般社会（企業）に適応するようにすることではなく、その本人の「よさと可能性」
を最大限に生かすことにある。真のインクルーシブには、そこに『生きる歓び』があ
ると考える。
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The Philosophy of Inclusive Education and Special Needs 
Education （ 2 ）
： Significance and Role of Employment Support for People with Intellectual Disabilities 
Toshihisa YAMAUCHI　Yasunori KATO
Summary
　This article titled “The Philosophy of Inclusive Education and Special Needs Education 
（ 2 ）” is a continuation of our previous article and this time we consider the significance and 
role of employment support for people with intellectual disabilities based on the current 
situation as a career education from the viewpoint of practical research of Soka Education.
　To realize a truly inclusive society, we must not only foster awareness of human rights but 
also have our own “joy of living”. In this sense, a symbiotic society is one in which no one is 
left behind, and is a society in which everyone has the joy of living together.
　In this article, we introduce the efforts of support employment of the High School Division 
of a Special Needs School for Intellectual Disability, and consider the effort from the viewpoint 
of the “three elements of inclusive education” that was clarified in our previous article.
　In addition, while taking into account the numerous findings presented in the book “The 
System of Value-Creating Pedagogy” written by Tsunesaburo Makiguchi （1871-1944）, we 
also touch on the current state of inclusive education in Denmark and other countries and 
discuss the direction of solving problems.
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保育者を目指す学生の『ピアノの弾き歌い』の
指導法に関する研究（ 2 ）
～「授業のためのピアノ」のための使用教材選択に関する一考察～
足立　広美　　大澤　のり子
１ 　はじめに
　日本の幼児教育のスタートは 1876 年東京女子師範学校附属幼稚園であるが、その
開園式において、「風車」と「冬の円居」が歌われた。（山住 ,1967）この 2 曲は「保
育唱歌」と言われ、歌詞は文語体、曲調は雅楽調で作られており、言葉が難解で、曲
調は暗く、現代の子どもの歌からみれば、信じがたい「保育唱歌」が歌われてきたこ
とになる。
　子どもの歌の変遷を見てみると、このような言文不一致の「保育唱歌」から始まり、
「言文一致唱歌」、「童謡」と歌われ、歌詞は文語体から口語体に、曲調は雅楽調から
長調、西洋音階になり、続いて誕生したのが現代も変化を遂げている「新しい子ども
の歌」である。（石井 , 大見 , 鎌形 , 竹内 ,2017）
　このように明治から令和まで 5 元号を跨ぎ続けている「子どもの歌」を考えるとき、
膨大な曲数及び様々な種類の歌が歌われていることが窺い知れるのである。
　日本の幼児教育・保育では、日々沢山の歌が歌われている。これらの歌は、『ピア
ノの弾き歌い』で歌われることが多く、保育者の質の担保として『ピアノの弾き歌い』
が求められることが多い。これを裏付ける事柄として、公立・私立問わずに幼稚園や
保育園、子ども園の就職試験において、『ピアノの弾き歌い』が試験項目になること
が多く見られることや、保育者のためのピアノ教本、ピアノの弾き歌い本が多く出版
されている事等である。（足立 , 大澤 ,2018）
　これらは同時に、保育者養成において『ピアノの弾き歌い』の習得は必須項目であ
り、習得を目指すための授業作りを行うことが求められていると考えている。
　本研究は 2020 年度から開講する演習科目「授業のためのピアノ」の使用教材を選
択するために、いくつかのピアノの弾き歌い教本の内容を把握し、本学に必要な教材
について検討を行うものである。この授業は、保育者を目指す学生を対象とした『ピ
アノの弾き歌い』に特化した演習科目である。
　幼児教育・保育現場における『ピアノの弾き歌い』の活動が、幼稚園教育要領、保
育所保育指針、幼保連携型認定子ども園教育・保育要領に明記されている「幼児期の
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人格の基礎を培う」ことや、領域「表現」におけるねらいや内容の達成が目指せる重
要な活動の一つである事は様々な先行研究から明らかになっている。（足立 , 大
澤 ,2018）したがって保育者を目指す学生において『ピアノの弾き歌い』が単なる巧
拙に留まることなく、幼児期の豊かな表現力や非認知能力等、様々な発達を促進する
ための活動であることという認識が必要と考えている。それらを踏まえて「授業のた
めのピアノ」の使用教材について検討を行っていきたい。
２ 　先行研究から得られた本学の実態と問題の所在
　本研究に先立って実施した本学学生の『ピアノの弾き歌い』指導法のための質問紙
調査において得られた、本学学生の実態及び本学の授業に関する問題点について 4
つに記していく。 1 つ目は、保育者を目指す本学学生におけるピアノ歴は、初心者
及び初心者に近い学生が 5 割を越えていること、 2 つ目は『アイアイ』（相田裕美
作詞 /宇野誠一郎作曲 /木村充子編曲）及び『犬のおまわりさん』（佐藤義美作詞 /
大中恩 /木村充子編曲） 2 曲の楽譜を提示した際の「弾きづらい」「難しい」等の難
解箇所についての調査では、シンコペーションや 16 分音符などの複雑なリズム形態、
装飾音符や連符などの奏法の箇所について、初心者及びピアノ歴 3 年未満の初心者
の学生の 7 割～ 9 割が難解と回答していること、 3 つ目は、本学の新カリキュラ
ムで、ピアノに関連した開講科目は「音楽総合A」「音楽総合B」「授業のためのピア
ノ」の 3 つで、それぞれ 1 セメスタのみの開講であり必修化されていないこと、こ
のうちの「授業のためのピアノ」のみが、『ピアノの弾き歌い』を中心に行う内容となっ
ていること、4 つ目に本学は保育者養成校ではないため、養成校に比べ圧倒的に『ピ
アノの弾き歌い』に関する授業が少ない点等である。
　「ピアノによる弾き歌いという領域は、ある意味特殊であり、ポピュラ－音楽の領
域では散見できるが、音楽専門大学等でのピアノと歌に分割された演奏領域ではあま
り見当たらない。言い換えれば、一人二役的な表現方法であり、もとより難易度の高
い領域である。」（西海 , 笹井 , 細田 ,2017）『ピアノの弾き歌い』とは文字通り、ピア
ノを弾きながら歌うことであり、ピアノを弾くためには、読譜、運指等が必要である
一方、歌を唄うことについても、座りながら好ましい発声で歌う必要がある。その他、
幼児を見ながら弾き歌いをすること、豊かな表現力を身につける等の習得のためには、
丁寧な指導が必要であると考えている。しかし本学は『ピアノの弾き歌い』に特化し
た授業が 1 科目しかなく、時間が限られた中で、弾き歌いの技術向上を目指してい
くことが課せられている。
　学内の保育者志望学生は年々増加しており、授業が少ないから『ピアノの弾き歌い』
はできないとは言えず、何らかの工夫を施し、幼児に寄りそえる『ピアノの弾き歌い』
の習得を目指していかなければならない。教材選択の際、「短時間で習得でき、効率
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のよい教材」を選択せざるを得ないのかもしれないが、保育の質の担保とは何かを捉
えた時、果たしてこの考えが正しいことなのかについても議論の余地があると考えて
いる。
　本学の実態から、どの教材を使用するかについて、非常に重要な問題であり、条件
を満たす教材選択をしていく必要があると考えている。このような理由から「授業の
ためのピアノ」のためのいくつかの教材内容を把握し、本学の実態と照らし合わせな
がら検討していく。
３ 　『ピアノの弾き歌い』教材に関する先行研究
　本論文のテーマ、保育者を目指す学生の『ピアノの弾き歌い』の指導法のうち、特
に教材に関しては、すでに多くの研究がなされている。
　西海（2017）らが行ったこれまでの子どもの歌の伴奏法に関する研究によると、
1990 年代は、『バイエルピアノ教則本』や『ブルグミュラー 25 の練習曲』等の基礎
的なピアノ実技を習得する授業と並行して、弾き歌い等の内容が取り入れられていた
が、2000 年以降では、子どもの歌の「弾き歌い」をテーマとする研究が急増し、子
どもと一緒に歌うことを念頭にした伴奏、また歌を重視した弾き歌いという意識が浸
透してきたことが挙げられている（西海 , 笹井 , 細田 ,2017）これは、幼稚園教育要領、
保育所保育指針等が改訂、改正され、領域「表現」がそのねらいや内容に沿った新し
い方法を模索していたことや、保育士試験の二次試験において、音楽実技の課題が「弾
き歌い」になった影響が大きいと示唆している。
　次に、保育者に必要な音楽的能力について、宮脇（2001）は、幼児一人一人を見守
りながら弾き歌いをし、幼児の音域に合わせて移調ができ、更に身体表現においては、
その動きに合わせて即興的に演奏ができることであり、その能力を育成するためには
コードの学習こそ第一になされるべきものと述べている。これは、養成校に対する調
査結果の中で、5 割を越える養成校が「バイエルピアノ教則本」を使用しており、「バ
イエル」では保育者の音楽的能力の育成はできないため、この「バイエル」の使用率
の高い現状について、異議を唱えているものである。
　これらの先行研究では、教育環境の変化に伴い、各養成校による使用教材について
は、技術的な側面から、「保育者の質」を鑑みた上での、実践力につながる教材選択
の必要性について示唆が得られたものと考えている。同時に教材選択をする際の、学
習者、子どもに寄り添うとする、指導者側の志向性が大切であることが考えられた。
　さらに、簡易伴奏教材の考え方についての先行研究についても触れておきたい。坂
田他（2009）は、「弾くのが難しい等の理由で音を簡単にする際、それは決して弾け
ない人の「仕方がない」選択ではなく、自分の技能の中で余裕をもって弾けることで、
子どもの様子を見ながら弾くゆとりが生まれたり、音楽的な要素を意識して表現がで
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きることにつながるもの、「保育者が『どのように弾くか』ということが、子どもが『ど
のように聴こえるか』につながり、シンプルでも美しい響きや音を奏でようとする意
識を求める」と述べ、余裕を持った弾き歌いの重要性について示唆している。（坂田 ,
山根 , 伊藤 ,2009）一方、仲嶺他（2016）が行った独自に作成した「こどものうた簡
易伴奏集」を使用した、幼児教育現場使用によるアンケート調査結果では、「リズム
が単調」「音の厚みがない」「レベルに合わせて伴奏が選べる工夫」などの感想が書か
れ、これらの意見を取り入れた内容修正が必要であることが示されていた。（仲嶺 ,
藤田 , 阿部 ,2016）
　これらの先行研究からは、簡易伴奏の持つ利点は、初心者学生でも容易に『ピアノ
の弾き歌い』ができるようになることと捉えられるが、簡易伴奏を現場で使用するこ
とを考えたとき、伴奏が易しすぎる事が、子どもの表現力の乏しさを生み出す危険性
を伴っていることは念頭に置く必要があると考えている。
　学習者の教材選択について米元（2017）は、「学習者の現在の理解力と技術で、一
人で 1 ～ 2 週間練習して、最後まで弾き通せるくらいの曲が、その学習者にとって
ふさわしい教材といえる。」と述べており、指導者側が学習者のレベルを把握し、保
育者養成において、学習者の学習意欲を掻き立てるような教材を選択するがことの大
切さについて論じていた。
　その他、音楽表現力を引き出すための独自の伴奏メソッドを開発し、授業改善にあ
る一定の成果を出すことに成功したとする研究や（山岸 ,2018；西海 , 笹井 , 細田 ,2017）
子どもの歌のピアノ伴奏における意義と役割を明確にした研究（紙屋 , 後藤 ,2008）等、
保育者養成における『ピアノの弾き歌い』の教材については膨大な研究が行われてい
る。
　これらの提示した先行研究は、①弾き歌いの指導性（捉え方の変化等）に関するも
の、②学習者の音楽的能力の向上を目指すもの、③伴奏法、主に簡易伴奏に関するも
の、④レベル別に応じた教材に関するもの等に大別できた。そこに至るまでの共通点
は、初心者及び初心者に近い学生が多くを占める保育者養成校において、それぞれの
養成校の指導者らが、授業改善を試みた中で論じているものと窺えた。
　本学においても、初心者及び初心者に近い 3 年未満の学生が 5 割を越え、初心者
学生が多い点では養成校と共通しているが、本学は、①保育者養成校ではないこと、
②保育者のための『ピアノの弾き歌い』の授業は、 4 年間中 1 セメスタしか存在し
ないことが異なる点であるといえる。そしてピアノに関連する授業は 2 科目のみ合
計、 3 科目しかないのが現状である。
　藤井（2017）は、ある楽曲のリズムパターンを理解させた上で、原譜のリズムパター
ンを伴奏に反映させた弾き歌いを、学習者自身が作成し、演奏できるようにする等と
した、弾き歌い授業における原譜をどう活用するかについての研究を行っている。こ
の結果、学生がリズムの面白さを理解することはできたが、実際に自作し、弾き歌い
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をするためには、短い曲を使用し、様々なリズムパターンを経験させる等、時間が要
す事を述べている。また高度な技術が必要な原譜は、弾き歌いのための楽譜ではない
事と言及しているが、『ピアノの弾き歌い』を行う目的が何にあるのか、そしてなぜ
高度な技術は弾き歌いに必要ないのかについては触れられていない。
　保育現場における教材のあり方について栗原（2010）は、「実際に歌を歌う幼児が、
「この歌ってきれいだな」や「この歌を歌うと楽しいな」と感じるものを選曲するこ
とが大切である」と述べているが、これは弾き歌いの教材選択を行う上においても同
じことが言えるのではないだろうか。
　これだけ膨大な先行研究がある中で、本研究の独創性を見出す事は難しい。本学の
現状を考えれば、 1 コマの弾き歌いの授業のみで『ピアノの弾き歌い』の習得は難
しいと言える。しかし幼児教育・保育の現場で必要な『ピアノの弾き歌い』は、単な
る巧拙に留まることなのであろうか。難しい楽譜を使用して完璧に弾き歌いすること
が同時に幼児に寄り添える『ピアノの弾き歌い』につながるのであろうか。『ピアノ
の弾き歌い』が幼児教育・保育にとってどのような目的で活動なされているのかを考
えたとき、ある程度のレベルの楽譜を使用した弾き歌いが出来ればいいという方向性
にはいかないはずである。
　本研究は、これらの視点に重きを置き、2020 年度から開講する「授業のためのピ
アノ」のための教材選択について栗原の述べる、幼児に寄り添えるような、質の担保
された教材選択をするべく、いくつかの市販教材を比較し、検討していきたい。
４ 　研究の目的及び方法
（ 1 ）研究目的
　本研究は 2020 年度から開講される「授業のためのピアノ」のための教材選択につ
いて考察をしていくものである。この授業は保育者を目指す学生を対象とした『ピア
ノの弾き歌い』に特化した授業内容である。本学は初心者及び 3 年未満の初心者に
近い学生が 5 割を超えており、大学に入学して初めてピアノを触った学生も少なく
ない。しかし本学の保育者志望学生は増加傾向にあり、このような現状においても保
育現場に必要な『ピアノの弾き歌い』の習得を目指す必要がある。ここで本授業を開
講するにあたり、教材選択について検討しなければならないと考えている。それは初
心者以外の学生には、中級者、上級者の学生も履修する可能性があり、レベルのバラ
つきが生じることが考えられる。どのような視点で教材選択をしていくことが好まし
いのかについて考える事は、今後の保育や本授業における『ピアノの弾き歌い』のあ
り方についての考え方に通ずることであり、非常に大切なことと捉えている。このよ
うな現状を踏まえて、教材選択について考察をしていく。
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（ 2 ）研究方法
　「授業のためのピアノ」に向けた教材を選択するためには、既に出版されているい
くつかの弾き歌い教本を比較する必要がある。保育者のための『ピアノの弾き歌い』
教本は、初心者用の教材から中、上級者用の教材まで多数出版されており、全ての教
材を比較する事は到底無理なことである。従ってここで言う比較とは、保育者のため
に出版されている 6 冊の弾き歌い教本を引用し、表現が豊かになるための楽譜の形
態（運指・ア－ティキュレ－ション等）等、外観を比較し、どのような差異があるの
かについて見ていくことを目的とする。また全曲ではなく、楽曲の一部を比較し、「授
業のためのピアノ」に使用する教材はどのような選択肢があるのか等、探求していき
たい。参考・引用教材及び比較楽曲のついては以下の通りである。
・参考・引用教材
　引用教材は、ドレミ等音名が書かれていない、初心者向け教材から中級社、上級者
向け教材等を選択している。参考・引用教本は、 6 社を提示しているが、比較する
楽曲によって引用教本数は異なる。
　A- 1 　大海由佳・古谷和子・肝付文子（2019）『保育士・幼稚園教諭のための弾き
歌い伴奏集第 1 巻』36 頁～ 37 頁 ,118 頁～ 119 頁 Gakken
　A- 2 　大海由佳・古谷和子・肝付文子（2019）『保育士・幼稚園教諭のための弾き
歌い伴奏集第 2 巻』46 頁～ 47 頁 ,54 頁～ 55 頁 ,64 頁～ 65 頁 Gakken
　　B　神原雅之・鈴木恵津子編著（2018）『幼稚園教諭・保育士養成課程　幼児の
ための音楽教育』80 頁 ,87 頁 ,144 頁～ 145 頁教育芸術社
　　C　鈴木恵津子・冨田英也編著（2008）『ポケットいっぱいのうた　実用幼児・
児童の歌　簡単に弾ける144選』22頁～23頁 ,27頁 ,50頁～51頁 ,52頁 ,150頁 ,183
頁　教育芸術社
　　D　南曜子・今村方子・今川恭子（2011）『心を育む子どもの歌』22 頁～ 23 頁 ,73
頁 ,61 頁 ,63 頁 ,82 頁～ 83 頁 , 教育芸術社
　　E　山本学編著（2019）『保育者になるためのピアノ教本』66 頁～ 67 頁 ,70 頁～
71 頁 ,72 頁 ,90 頁～ 91 頁 ,113 頁 ,123 頁エイデル研究所　
・比較する楽曲
　比較する楽曲は、今までに東京都幼稚園教諭試験や保育士二次試験で使用された曲、
保育現場でよく使用される曲、本授業で習得を目指す曲等を選曲している。
　①　「犬のおまわりさん」（佐藤義美作詞・大中恩作曲）
　②　「バスごっこ」（香山美子作詞・湯山昭作曲）
　③　「思い出のアルバム」（増子とし作詞・本多鉄磨作曲）
　④　「おもちゃのチャチャチャ」（野坂昭如作詞・吉岡治補作・越部信義作曲）
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・比較内容＜※ 1 参照＞
　○調性○運指○強弱記号の有無○コ－ド－ネ－ムの有無○テンポ○強弱以外のア－
ティキュレ－ション○その他の差異について比較したり、気付いた点について述べて
いく。尚、歌詞は省略し、譜面のみを明記する。
５ 　各教本における楽曲について
（ 1 ）「犬のおまわりさん」（佐藤義美作詞・大中恩作曲）について
　前奏及び歌い始め 4 小節について、A- 2 ＜ STEP 2 ＞ ,B,D,E の引用教本から比
較した。それぞれの一部の引用譜面は以下の通りである。
　調性ついては、A- 2 は、Cdur であり、その他はDdur であった。楽譜は提示しな
いが、C社は B,D,E 同様にDdur であった。この曲の原調はDdur であるが、A- 2 は
初心者向けに編曲されていることから、Cdur にすることによって、弾き歌いが容易
になるという編曲者の意図が感じられた。しかし「バスごっこ」はA- 2 も Fdur で
書かれている。
　運指はA- 2 及び Cにあり、その他は運指の提示はなかった。
　強弱記号の有無については、それぞれの楽譜において強弱記号が表示してあったが、
出版社ごとに提示されている記号及び明記箇所が異なっていた。テンポ表記について
は明記のないE社以外は、大体 ＝ 100 ～ 108 であった。
　コ－ドネ－ムについては、D社以外は提示されていなかった。
　ア－ティキュレ－ションでは、装飾音の明記がないもの、スラー及びスタッカート
については、出版社ごとに異なる箇所に付けられていた。
　「犬のおまわりさん」の前奏といえば、装飾音がつく “ あの前奏 ” と思い浮かぶほ
ど有名な冒頭である。比較した各社とも、技術的な譜面の差はあるものの、冒頭のメ
ロディが明記されていた。A- 2 は、運指が提示されており、初心者でも弾き歌いで
きるような工夫がなされていたし、Dは初心者向けの伴奏形態ではないが、コ－ドネ
－ムが明記されており、学習者側のアレンジが可能であった。
　歌始めの伴奏については、A- 2 は単音、Bは右手・左手共にメロディではなく、
分散された伴奏形態の上にメロディを乗せて奏するもの、Dはアルペジオの伴奏形式、
Eは分散和音の伴奏形式であった。このうちのDの伴奏にはスラーが付加されており、
Eの分散和音で表す軽快な表現とは 180 度異なっていた。「犬のおまわりさん」の曲
のイメージについて、いろいろな考え方があることが理解できた。
　強弱記号及びア－ティキュレ－ションは、各教本ともそれぞれ異なる記号や異なる
箇所に明記されており、作者側の意図が表現されていた。
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「犬のおまわりさん」各教本の譜面
A- 2 　大海由佳・古谷和子・肝付文子（2019）『保育士・幼稚園教諭のための弾き歌
い伴奏集第 2 巻』55 頁　Gakken
　前奏 4 小節
　
　A- 2 歌始め 4 小節
　
　B　神原雅之・鈴木恵津子編著（2018）『幼稚園教諭・保育士養成課程　幼児のた
めの音楽教育』教育芸術社　144 頁～ 145 頁
　前奏
　
　B　歌始め 4 小節
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　D　南曜子・今村方子・今川恭子（2011）『心を育む子どもの歌』61 頁教育芸術社
　前奏 4 小節
　
　D　歌い始め 4 小節
　
E　山本学編著（2019）『保育者になるためのピアノ教本』123 頁　エイデル研究所
前奏 4 小節
　
E　歌い始め 4 小節
　
（ 2 ）「バスごっこ」（香山美子作詞・湯山昭作曲）について
　前奏 2 小節及び歌い始め 4 小節について、A- 2 、B、C、D、Eの引用教本から
比較した。
　調性については、全てFdur であり、運指については、D、E以外は明記されていた。
　強弱記号については、A- 2 以外は明記されていた。B及び Cの編曲者が同じため、
譜面表記は全て同じだったが、冒頭の強弱記号のみ、Bがｆで、Cがｍ f でスタート
しており、記号自体が異なっていた。テンポ表記についても、E以外は明記がされて
いたが、B及び Cについては、強弱記号と同様、譜面表記は同じであるが、テンポ
の差が見られた。
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　コ－ドネ－ムについては、B、C、Dに表記されていた。割と、Ⅰ、Ⅳ、Ⅴ、Ⅴ 7
等の単純なコ－ドネ－ムであった。
　アーティキュレーションについては、A- 2 以外はスラ－、スタッカ－ト等の表記
がされていた。
　「バスごっこ」は比較的アップテンポの曲で、前奏の形式で、この曲が豊かに表現
されているか否かが決まると考えているが、比較した各教本とも、8 分音符、裏打ち、
シンコペーション等にスタッカ－トなどの「バスごっこ」を付加し、工夫されており、
「バスごっこ」らしさが表現されていた。歌い始め 4 小節については、A- 2 、B、C
の伴奏が単純であったが、運指やコードネームが表記されており、初心者が取り組み
やすい譜面であった。Dは上級者向けに書かれた、比較的難しい譜面であった。その
他について、 8 分音符の表記の仕方が、 2 拍ずつ連桁で結ばれているものと、 1 拍
ずつの連桁で結ばれているものがあり、 8 分音符で表す軽快な雰囲気を、連桁一つ
で表現しようとする意図が感じられた。
「バスごっこ」各教本の譜面
A- 2 　大海由佳・古谷和子・肝付文子（2019）『保育士・幼稚園教諭のための弾き歌
い伴奏集第 2 巻』65 頁　Gakken
前奏 2 小節　　　　　　　　　　　　　　　歌い始め 2 小節
　
　B　神原雅之・鈴木恵津子編著（2018）『幼稚園教諭・保育士養成課程　幼児のた
めの音楽教育』85 頁　教育芸術社
　前奏 2 小節　　　　　　　　　　　　　　　　歌い出め 2 小節
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　C　鈴木恵津子・冨田英也編著（2008）『ポケットいっぱいのうた　実用幼児・児
童の歌　簡単に弾ける 144 選』150 頁　教育芸術社
前奏 2 小節　　　　　　　　　　　　　　　　歌い始め 2 小節
　
　D　南曜子・今村方子・今川恭子（2011）『心を育む子どもの歌』73頁　教育芸術社　
前奏 2 小節　　　　　　　　　　　　　　　　　歌い始め 2 小節
　
　E　山本学編著（2019）『保育者になるためのピアノ教本』72 頁　エイデル研究所　　
前奏 2 小節　　　　　　　　　　　　　　　　　歌い始め 2 小節
　
（ 3 ）「思い出のアルバム」（増子とし作詞・本多鉄磨作曲）について
　前奏及び歌い始め 4 小節について、A、D、Eの引用教本から比較した。
　調性については、 3 冊とも Cdur であった。運指は、A- 2 と Eに明記されており、
比較的初心者向けの易しい伴奏形態の譜面に運指が明記されている傾向にあった。
　強弱記号については、表現しようとしていることはあまり変わらないと考えるが、
明記の仕方がそれぞれ異なり、各編曲者が表現したい音楽を奏でるために、細部に渡っ
た意図が感じられた。
　テンポは、E以外明記されており、 2 つともAndante であった。
　コ－ドネ－ム及び、ア－ティキュレ－ションについては、Dのみ明記してあった。
Dは比較した曲すべておいて上級者向けに編曲されているが、「思い出のアルバム」
に至っては、非常におしゃれなコードであり、より綺麗な歌に聴こえてくる譜面であっ
た。
　前奏については、定番といわれているのが、Aと Eの伴奏である。それぞれ運指
も明記されており、初心者でも弾き歌いしやすく工夫がされている。
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　歌い出し 4 小節については、Aが同時三和音、Eは分散和音で表現されていた。
Dは、メロディと伴奏が分けられており、全く異なる伴奏で歌唱をする形態であり、
各教本とも異なる伴奏形態であった。
　「思い出のアルバム」は、幼稚園や保育園の卒園式に歌われるなど、広く人々に知
られている歌である。したがって、本学においても習得したい曲の 1 曲である。幼
稚園や保育園での出来事を思い出せ、温かくなるような、この曲らしさを表現するた
めには、Dの譜面まで難解である必要はないが、Eの分散和音の流れるような弾き歌
い伴奏が適しているように感じられた。
「思い出のアルバム」各教本の譜面
　A　大海由佳・古谷和子・肝付文子（2019）『保育士・幼稚園教諭のための弾き歌
い伴奏集第 1 巻』119 頁　Gakken
前奏 4 小節＜ STEP 2 ＞
　
　A歌い始め 4 小節
　
　D　南曜子・今村方子・今川恭子（2011）『心を育む子どもの歌』22 頁～ 23 頁教育
芸術社
　前奏 4 小節
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D　歌い始め 4 小節
　
　E　山本学編著（2019）『保育者になるためのピアノ教本』70 頁　エイデル研究所
前奏 4 小節
　
E　歌い始め 4 小節
　
（ 4 ）「おもちゃのチャチャチャ」（野坂昭如作詞・吉岡治補作・越部信義作曲）について
　前奏及び 8 小節目～ 12 小節目までの伴奏について、A- 2 、B、D、Eの引用教本
から比較した。
　調性については全てCdur であり、運指については、D以外すべて明記してあった。
　強弱記号については、E以外明記はあったが、それぞれ異なる強弱記号や異なる箇
所に付加されていた。テンポは、E以外は明記がされ、Allegretto や、 ＝ 116 ～ 126
であった。
　コ－ドネ－ムは、B及びDにあり、よく見ていくと、コードの配置が異なっていた。
　ア－ティキュレ－ションについては、D及び Eの末尾にグリッサンドが明記され
ていた。（本論文での明記はない。）
　前奏については、A- 2 、Bのように、単音のみで表現されている前奏や、Dは、冒
頭 2 小節を 3 和音のユニゾンの伴奏形態、Eは 1 小節目の 2 拍目に 3 和音で表
したりと、各教本とも伴奏形態が異なっていた。
　が、チャチャチャのリズムが強調されるような伴奏形態は共通していた。
　歌い出し 8 小節目～ 12 小節目までは、分散和音、単音、アルペジオ等、
　各教本の全てが異なる伴奏形態であった。
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「おもちゃのチャチャチャ」各教本の譜面
A- 2 　大海由佳・古谷和子・肝付文子（2019）『保育士・幼稚園教諭のための弾き歌
い伴奏集第 2 巻』88 頁～ 89 頁（STEP 2 ）Gakken
前奏 4 小節
　
A- 2 　 8 小節目から 12 小節目
　B　神原雅之・鈴木恵津子編著（2018）『幼稚園教諭・保育士養成課程　幼児のた
めの音楽教育』87 頁　教育芸術社
　前奏 2 小節
　
　B　 8 小節目から 12 小節目
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　D　南曜子・今村方子・今川恭子（2011）『心を育む子どもの歌』82 頁～ 83 頁　
教育芸術社
　前奏 4 小節
　
　D　 8 小節目から 12 小節目
　
E　山本学編著（2019）『保育者になるためのピアノ教本』66 頁～ 67 頁　
エイデル研究所
　前奏 4 小節
　
　E　 8 小節目～ 12 小節目
　
６ 　楽曲の比較について
　「犬のおまわりさん」「バスごっこ」「思い出のアルバム」「おもちゃのチャチャチャ」
の弾き歌い楽曲の一部について比較をした。調性や運指、強弱記号、テンポ、コ－ド
ネ－ム、ア－ティキュレ－ション全てにおいて、比較した各社とも表記の仕方が異なっ
ており、様々な教材が存在することが理解できた。
－ 35 －
保育者を目指す学生の『ピアノの弾き歌い』の指導法に関する研究（ 2）
　伴奏形態については、初心者、中・上級者向け等、それぞれのテキストの目的によっ
て異なる事は大いに理解できたが、テンポについては、同じ曲でも大幅に異なるテン
ポが表記されている曲もあり、どの譜面が適切なのかと言う点については言及できな
かった。
　その他、反復記号の表記の仕方が異なっていたり、同じ楽曲でも、スラ－の有無で、
全く違ったニュアンスの伴奏形態になっていたりと、編曲者の意図による差異がいく
つも確認された。
　運指については、比較的初心者に向けた伴奏形態の楽譜に明記してある傾向が見ら
れたが、逆に上級者向けの楽譜には一切運指が明記していなかった。これは、初心者
向けの楽譜には、初心者が弾き歌いに取り組みやすく、丁寧に習得を目指させる編曲
者の意図が感じられたし、上級者向けの楽譜からは、難解な譜面に挑むことによって、
より豊かに弾き歌いを表現ができる可能性があることが示唆されていたと感じてい
る。
７ 　考察
　本研究は、2020 年度からスタートする「授業のためのピアノ」の使用教材を選択
するために、いくつかのピアノの弾き歌い教本の内容を把握し、本学に必要な教材に
ついて考察をするものであった。
　本学の実態は、初心者が多いことや、弾き歌いに関する授業が少ないことなど、保
育者に必要な『ピアノの弾き歌い』の習得が非常に厳しい状況にある。したがって、
教材選択については、慎重に行う必要があった。
　これらの教材選択をするために、表現を豊かにするための楽譜に視点を置き、いく
つかの保育者学生向けの教本を比較したが、各教本とも編曲者の意図が感じられ、そ
れぞれの表現したいことが明記してあった。そして同じ楽曲でも、編曲者によって、
調性や、テンポ、強弱、コ－ドネ－ム等、細部に渡り工夫が施され、ありとあらゆる
差異が確認された。このように、それぞれの教本に素晴らしい点が多くあったり、様々
な楽譜の形態があることについて、多くの示唆を与えてもらった。がしかし、これら
の楽曲を比較したところで、どの教本を選択するべきかについての志向までは至らな
かった。それは、楽曲を比較する中で、『ピアノの弾き歌い』が何のためにあるのか、
どうして習得をする必要があるのか、どのような弾き歌いを目指すのか等、指導者側
の志向性が一番大切であることに気が付いたからである。
　学生のレベルを鑑みた指導及び教材選択は非常に大切なことだが、『ピアノの弾き
歌い』は幼児に寄り添い、幼児の表現等の発達を豊かにするためにあるものではなかっ
たか。
　音楽を専門にする指導者側の教員は、どうしても目の前の弾き歌い曲を、“ なるべ
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く多くの弾き歌い曲を、どうそつなくクリアさせるか ”に重きを置いてしまいがちで
ある。しかし、初心者に簡易伴奏の楽譜を与えることだけが、指導者の役割ではなく、
学生が主体的に学べる学習環境を構築することも必要であると考えている。逆にいえ
ば、簡易伴奏であっても、「子どもに寄り添う」との観点を持っていれば、そこに表
現が生まれ、感情移入し、豊かな弾き歌いが目指せるはずなのである。
　本学の理念の中に「人間主義教育」がある。指導者側も学生側も、主体的に学び合
い、より良いものを構築していくことである。たとえ初心者であっても、『ピアノの
弾き歌い』の目的について志があり、相互作用が認められた授業が遂行できるならば、
どのようなレベルの譜面における弾き歌いだったとしても、幼児に寄り添う豊かな『ピ
アノの弾き歌い』が習得できる可能性は大いに考えられるのである。
　幼児期に出会った子どもの歌は、一生残る大切なものとなるであろう。その中で『ピ
アノの弾き歌い』による歌唱活動等の音楽の役割は非常に大きいものであると考えて
いる。
※ 1 各社楽曲事の表記表
①「犬のおまわりさん」（佐藤義美作詞・大中恩作曲）
出版社 調性 拍子 運指 コードネーム
強弱
記号 テンポ その他ア－ティキュレーション
A- 2 社 Cdur 4 分の 4 拍子 あり なし あり ＝ 104 スラー、スタッカート等
B 社 Ddur 4 分の 4 拍子 なし なし あり ＝ 100 ～ 108 スラー、スタッカート、ブレス等
D 社 Ddur 4 分の 4 拍子 なし あり あり ＝ 104 装飾音、スラー、スタッカート 、  ブレス等
E 社 Ddur 4 分の 4 拍子 なし なし あり なし 装飾音、スラー、スタッカート
②「バスごっこ」（香山美子作詞・湯山昭作曲）
出版社 調性 拍子 運指 コードネーム
強弱
記号 テンポ表記 その他ア－ティキュレーション
A- 2 社 Fdur 4 分の 4 拍子 あり なし なし Allegro なし
B 社 Fdur 4 分の 4 拍子 あり あり あり ＝ 126 　スラー、アクセント、スタッカート等
C 社 Fdur 4 分の 4 拍子 あり あり あり ＝ 138 　スラー、スタッカート等
D 社 Fdur 4 分の 4 拍子 なし あり あり ＝ 120 装飾音、スラー、スタッカート等
E 社 Fdur 4 分の 4 拍子 なし なし あり なし スラー、スタッカート等
③「思い出のアルバム」（増子とし作詞・本多鉄磨作曲）
出版社 調性 拍子 運指 コードネーム
強弱
記号 テンポ表記 その他ア－ティキュレーション
A- 2 社 Cdur 8 分の 6 拍子 あり なし あり Andante なし
D 社 Cdur 8 分の 6 拍子 なし あり あり Andante 　スラー等
E 社 Cdur 8 分の 6 拍子 あり なし あり なし なし
④「おもちゃのチャチャチャ」（野坂昭如作詞・越部信義作曲）
出版社 調性 拍子 運指 コードネーム
強弱
記号 テンポ表記 その他ア－ティキュレーション
A- 2 社 Cdur 4 分の 4 拍子 あり なし あり Allegretto なし
B 社 Cdur 4 分の 4 拍子 あり あり あり ＝ 116 ～ 126 なし
D 社 Cdur 4 分の 4 拍子 なし あり あり ＝ 116 ～ 126 グリッサンド＜末尾＞
E 社 Cdur 4 分の 4 拍子 あり なし なし なし グリッサンド＜末尾＞
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　本学における教材選択については、レベル別に教材選択することも大切であるが、
学生がやってみたい、この譜面で子ども達と弾き歌いしたいとの、学習者側の思いを
大切にした、「子どもに寄り添うための楽譜」の探求が必要であると感じている。引
き続き、指導法等も含めた教材選択のあり方について探求していきたいと考えている。
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Piano Hiki Utai Instructional Methods for Students 
Aiming to Become Childcare Workers [ 2 ]: 
A study of Teaching Material Selection for “Piano for Childcare Workers”
Hiromi ADACHI　Noriko OSAWA
This study consists of determining the content of several piano hiki utai textbooks and 
other teaching materials needed for the “Piano for Childcare Workers ” scheduled to begin in 
2020.
For the comparison of hiki utai textbooks, the accompaniment sheet music for four 
children’s songs was compared. Even in the same songs, supplemental indications in the score 
for enriching the music, such as tone, fingering, dynamics, and articulation, were totally 
different for each textbook, showing the editors’ goal of improving the accompaniment of the 
learner.
At this university, over 50% of the students are beginners at piano, and there are only 
three piano classes available. When we considered how students can attempt to acquire the 
skills of piano hiki utai, textbooks seemed to hold the key. In addition, we had a strong belief 
that choosing materials to match the level of the learners was the correct approach.
However, when we thought about what purpose piano hiki utai is needed for, we knew 
that it is building closeness with young children. At the same time, we realized that it is 
important for the instructor to respect the independence of learners.
　The philosophy of this university is “humanistic education.” Accordingly, acquiring the 
skills of piano hiki utai, which is important from promoting development such as expressive 
ability in young children, should be carried out through mutual interaction between the 
instructor and the learners. Therefore, musical scores that build closeness with children are 
precisely the type of learning materials that are appropriate for use at this university. Whether 
or not textbooks can do this depends on how they draw out the independence of learners.
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校内研究の推進に関する一考察
～外部講師の関わり方を中心に～
渡辺　秀貴　　石丸　憲一
はじめに
　教師集団にとって、校内研修あるいは校内研究（以後、「校内研究」とする）は法
律上の義務の一部として行うものではある。しかし、様々な学校での校内研究を見る
と、義務として行っていることに対する「やらされている感」を感じることは少なく、
むしろ自らを高めようとする向上心の発露と感じられることが多い。特に、校内研究
の中心として位置づけられている授業研究では、学年あるいは学年団、また教科部の
教師集団が一丸となって 1 回の授業に多くのエネルギーを注いでいる。この様子を
見ると、授業研究でどれだけ充実した授業ができるかが校内研究の成否を左右すると、
学校現場では捉えられているという現実が見て取れる。
　もちろん、授業研究は日本の教育においては文化ともなっている素晴らしい特色の
一つであり、実際に授業をした教師にとっては得るものが多い。そして、授業研究は、
校内研究の一部として行われるだけでなく、「○○市教育研究会小学校国語部」のよ
うな教科ごとの研究の一環として行われることもあるし、また、個人研究のために行
われるということもあり、学校教育の様々な目的を達成するための手だてとして位置
づけることができる。そういう状況の中で、校内研究の一環として行われている授業
研究は、国立教育政策研究所（2010）の、「学校として一つの研究テーマを設定し、
校内研究として授業研究に取り組んでいるのは、小学校 98.7％、中学校 90.7％」とい
うデータが物語っているように、研究主題達成のために授業研究が設定されているの
は小中学校においては当然のことと言える。
　稿者である石丸、渡辺は、多くの学校の校内研究の外部講師として年間数十件の授
業研究に立ち会う機会を得ているが、よい授業だったか否かはともかく、結果として
研究主題に十分迫ることができたと言える実践を目にすることはそう多くない。そう
いう事例が多いということは、授業研究が校内研究の手だてとして十分機能すること
になってはいないことを示していると言えるだろう。
　また、多くの学校で大学教員をはじめとする外部講師が招聘され、研究計画の策定
や授業方法理論の講義、授業研究の指導・助言などに携わっている。しかし、校内研
究や授業研究の実際を見る限り、その活用の仕方が計画的でなく、リソースとして十
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分に活用されていないのではないかと考えられる。校内研究における外部講師を十分
活用することが授業研究を活性化し、ひいては校内研究の成功につながると言えるだ
ろう。
　そこで、本論では、そうした状況をふまえ、校内研究において学校課題の解決に向
かっていくために、どのように研究主題を設定し、その解決の手だてとしての授業研
究をどのように計画し、また、どのように実施していったらよいかという課題につい
て、外部講師がどのように関わって校内研究を進めたらよいかという課題とセットに
し、研究主題を解決し、教育活動に役立てていく方法について探っていく。
１　校内研究と授業研究と外部講師の関係を考える
（１）校内研究における授業研究の意義を再考する
　先にも述べたように、学校ではあらゆる機会に授業研究を計画し、授業をすること
で解決できそうな教育課題の解消に向けて取り組んでいる。しかし、授業研究の取り
組みが目に見える効果を上げているのであれば教育課題はなくなっていってもよさそ
うなものだが、稿者が見る限りでは解消されるどころか増えるばかりである。という
ことは、教員たちが必死で取り組んでいる授業研究の積み重ねが、研究主題の実現、
あるいは学校改善に意外と効果を上げていないということになるのではないか。
　このような捉えを前提に、もう一度校内研究と授業研究の関係を考え直してみるこ
とで、校内研究における授業研究の果たす役割について、新たな可能性を見出せるの
ではないかと考える。そう考えると、根本的な疑問として、学校課題の解決に全教員
で校内研究に取り組んでその解決を図ろうとするときに、私たちはまず授業研究を研
究方法として位置付けることはそもそも正しいことなのかという疑問が生ずる。この
ことに関連して、佐藤（2014）は、これまで行われてきた校内研究における授業研究
について次のように評価している。
伝統的な授業研究は、行動科学をモデルとする仮説検証型の研究であり、教材研
究から指導案の作成（プランづくり）、発問研究に多大なエネルギーが注がれ、
授業後において指導案と発問の検証が行われている。この授業研究の様式は、教
師の教え方の研究であり、子どもの学びの研究ではない。いわば「有能な教師」
と「効果的な授業」を求める授業研究と言ってよい。
　確かに佐藤の言うように、これまでの授業研究では、発問研究に研究の重心があり、
教師にとっての「よい授業」をを追究してきた傾向があることは確かである。授業が
うまくいったときは教師の手柄で、うまくいかなかったときは教師の未熟さと子供た
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ちのレベルの低さを結論にして授業研究を終わりにしてしまってきたことを稿者自身
も否定することはできない。しかし、そのような形であっても、授業研究がここまで
評価されてきたことを考えれば、確かに教師の技術は多少なりとも向上してきたと信
じていたいと教師なら誰しも思うだろう。
　このように、佐藤が推進する「学びの共同体」の理念と、これまでの教師中心の授
業づくりとの隔たりがあり、ジレンマを生んでいる。ただ、この佐藤の言葉は授業研
究の姿勢や方法に対する評価であると考えれば、校内研究における授業研究のあり方
を見直すヒントを見出すことに結び付くのではないか。授業研究と校内研究（校内研
修）の関係について、佐藤はさらに次のように述べている。
学びの共同体の学校における授業研究は、授業の評価を行わず、授業者への助言
も行わない原則で推進されている。授業を「よい授業」「悪い授業」、教え方を「よ
い教え方」「悪い教え方」として評価する教師たちは専門家としては稚拙な教師た
ちである。（略）この立場から、学びの共同体における校内研修は、学校全体の研
究テーマよりも、個々人の研究テーマを尊重していることも特徴的である。（P.59）
　佐藤の言説からすると、従来の授業研究に基づく校内研究は、個々人の研究テーマ
よりも学校全体の研究テーマを尊重しているということになる。そうであれば、従来
の授業研究のよさを活かしつつ、子供の学びをしっかりと見つめることをするような
授業研究にすることで、学校の教育課題を全教員の共通の研究テーマとして解決に向
かうような校内研究ができるのではないか。
　つまり、従来の校内研究での授業研究が子供を中心にしたものになっていないこと
が問題なのである。子供たちを主体として位置付けながら進めていく授業研究にし、
「教える」から「学ぶ」へのパラダイム転換を校内研究に組み込んでいくことで、子
供の姿で語ることができる校内研究に変えていくことができるのではないか。
（２）授業研究、校内研究への外部講師の役割を考える
　次に、「学ぶ」子供の姿を大事にする授業研究に基づいた校内研究を目指す上での
外部講師が果たすことのできる役割とは何かを考えてみたい。
　坂田ほか（2018）では、これまでの外部講師の校内研究への関わり方の研究につい
て、「分析の範囲を授業研究そのものに限っており、学校組織全体を視野に入れた分
析は少ない」としている。このことの理由の一つとして、外部講師の校内研究への関
わりが単発の授業研究だけでの関わりに限られていることに依るところが大きいいう
ことが挙げられる。年間を通して数回以上の関わりが可能であれば、「学校組織全体
を視野に入れた分析」ができるのだろうが、 1 回、 2 回の講師招聘では難しい。外
部講師の関わりがうまく機能しない理由として、量的な問題がまず挙げられる。
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　同時に、質的な問題も存在する。千々布（2014）は次のように指摘する。
　授業研究には多くの外部指導者が関わっている。（略）それぞれのバックボーンと
指導内容は多様である。授業を見合い、協議する経験を繰り返す意義を主張するもの、
授業記録をとり分析する過程を重視するもの、校内研究としての成果を取りまとめる
ことを重視するものなど、指導者によって指導の重点が異なっている。
　千々布の言うように、外部講師にはそれぞれ個性があり、指導内容も指導法も異な
るのが当然である。とはいえ、外部講師も校内研究に参画している一人のスタッフで
ある。自分のスタイルを貫き通し、どの学校に行っても同じ主張を繰り返していては、
とても子供を中心にした校内研究の実現にはつながらない。
　もちろん、そのときどきに指導、助言が求められることは異なる。しかし、何を、
どのように変えていくことがその学校の子供たちにとってベストなのかを常に念頭に
置くことで、そのときどきの指導、助言は必然性をもったものになる。そのためには、
いつも自分の引き出しから過去の財産を取り出して指導、助言をする姿勢ではなく、
外部講師自身も自己更新していくことが求められるのである。そして、外部講師の役
割を授業研究から校内研究全体へと広げようとすれば、このことはより重要となるだ
ろう。一般的に、校内研究を進めていくプロセスとして、子供たちの実態から課題を
把握する段階、見出した課題から研究主題を設定する段階、研究主題を実現するため
の研究計画を策定する段階、実践（授業研究）の段階、実践を評価し、振り返る段階、
次の研究に向かう段階が想定される。実践（授業研究）の段階だけをサポートするの
ではなく、校内研究のプロセス全体に関わり、それぞれの段階に合った指導、助言を
することが研究主題の実現にとって大きな力になるだろう。また、授業研究にしか携
われる機会を与えられなかったとしても、研究主題を理解し、校内研究の一部分とし
ての授業研究に対する指導、助言することで子供たちに返る研究に寄与することにな
るだろう。
　このように考えると、校内研究及び授業研究への外部講師としての好ましい関わり
の条件を次のようにまとめられる。
①外部講師自身も校内研究のスタッフであるという心構えをもつこと
②校内研究の全体像を理解 ･把握していること
③校内研究のプロセスと進捗状況に応じて指導、助言すること
２　校内研究における外部講師の役割
　次に、先に挙げた外部講師としての好ましい関わりの条件について、実際に稿者が
関わった事例を通して考察していく。まず、校内研究を進めるに当たってその柱とな
る研究主題の策定について、事例から見ていく。
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（１）研究主題と研究計画の策定　―東京都Ａ小学校の実践から―
　ここでは東京都内のＡ小学校での事例を取り上げて考える。Ａ小学校は、全 14 学
級の中規模校であり、2018 年度、19 年度の 2 年間、教育委員会の研究指定を受け、
校内研究に取り組んだ。稿者（石丸）は、結果として、2017 年度から 3 年間、外部
講師として校内研究の指導、助言に携わった。とりあえず 1 年という依頼だったが、
その後 2 年間の研究指定全体をというのが招聘の状況である。
　ここでは、 3 年間の研究主題の設定について述べていく。
①初年次の研究主題の設定と外部講師としての関わり
　稿者の外部講師としての関わりは、既に研究主題が決定した後から始まった。Ａ小
学校では、「児童が、友達や教師の考えを聞いて理解したり、考えたりすることがあ
まりできていない→聞く力が足りないのでは？」、「児童が自分の考えをもち、それを
伝え合うことがあまりできていないのではないか。」といった児童の実態に基づく課
題を持っていた。そして、「伝え合う活動から、主体的な学びにつながるのではないか」、
「アクティブ・ラーニングで研究したことを活かしながら、研究テーマを絞って取り
組んでいったらどうか」、「国語科で「伝え合う活動」を研究し、他教科の学習にも生
かしていけるのではないか」という研究への方向性を出し合う中で、研究主題を次の
ように設定していた。
2017 年度研究主題
	 主体的な学びにつながる授業づくりの在り方　―伝え合う活動を通して―
　稿者は、講師を依頼される中で漠然とした形でそれらを受け、研究を具体化するた
めのヒントとすべくワークショップ形式の講演を行った。講演内容は、伝え合う活動
を授業の中でいかに取り入れるかを教師に実際に体験してもらいながら講義するとい
うものである。この校内研究全体会のあと、研究推進委員会で話し合い、2017 年度
の「目指す児童像」、「研究仮説」が設定された。	
○全体での目指す児童像……友達と伝え合い、考えを深める子
　低学年……友達に考えを伝え、相手の考えを受け止めることができる子
　中学年……友達と伝え合い、考えを比べることができる子
　高学年……友達との伝え合いを通して、考えを深めることができる子
○研究仮説……	伝え合いを重視した学習展開を工夫すれば、自ら考えを深める児童を
育てることができるであろう。
　これを受けて、各学年 1 回、計 6 回の授業研究が展開された。そこでは、稿者が
提案した「話すこと」と「話し合うこと」の実践のてだてとして、フリップボードを
思考の形成及び話すこと、話し合うことに活用することを取り入れていた。
　2017 年度の授業研究での実践により、子供たちは話すこと、話し合うことに苦手
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意識を持たずに取り組めるようになり、一定の成果を残すことができた。しかし、「自
分から学ぼうとする意欲や、人の話を聞いて理解する力が十分ではない」、「友達の意
見を聞いて、自分の考えを深める力が十分ではない」といった課題が新たに見出され
ることとなった。このような児童の実態をふまえて、教師は、「児童が主体的に考え
を伝え合い、学習することを楽しむことができる授業がしたい」、「交流した友達の意
見をしっかりと受け止め、自分の考えに生かしていけるような児童を育てたい」とい
う願いをもって、2018 年度に臨むことになった。
② 2 年次の研究主題の設定と外部講師としての関わり
　2018 年度に入り、新たに研究指定を受けて校内研究に取り組むことになったＡ小
学校では、より「伝え合う」ことの重要性を意識し、研究の窓口を国語科、文学教材
の「読むこと」に絞って研究を進めることになった。「伝え合う」ことを学びの柱に
することについては、外部講師である稿者も話し合いに加わった結果である。伝え合
えるようになること自体が、子供たちにとって、学校という集団にとって大きな変化
であると捉えるに至った、教師たちの 1 年間の校内研究を通しての成果であり成長
であると言えるだろう。
　一方、窓口として文学教材の「読むこと」を選んだのは教師たちである。自分たち
が目指すものがどこから切り込めば達成しやすいのかを考え選択することを実際の推
進者である教師に任せることが、校内研究を自律的に進めるためには極めて重要であ
る。いかに「やらされている感」を排除するかも外部講師の大切な役割なのである。
このようにして、 2 年目、2018、2019 年度の研究主題が次のように決定した。
2018，19 年度研究主題
	 主体的に伝え合う児童の育成　―文学的文章の指導の工夫を通して―
　窓口を「文学的文章の指導」に絞ったことにより、文学的文章教材をどう教材とし
て理解し、どういう発問で授業を展開するかということを新たに考えなければならな
くなる。研究指定 1 年目の 2018 年度の授業研究における教師たちの関心は、主とし
てこの一点にあった。授業研究での頑張りどころは発問づくりであるということは、
十分わかっていたつもりだったが、稿者自身、改めて感じることとなり、「主体的に
伝え合う」ことへの挑戦についても併せて考え、実践していくよう機会あるごとに助
言を繰り返した。
　2018 年度の校内研究により、教師たちの文学的文章での発問づくりについてはか
なりのレベルアップが見られ、教師主導であれば十分よい授業と評価できるような成
果を得ることができた。しかし、目指しているのが、子供たちが主体的に学ぶ子供中
心の授業であれば、まだまだ課題は多い状況であった。「話し合いで積極的に発言は
しているが、深まりが足りない」、「何のために話し合っているかわかっていない子供
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が多い」といった実態が見えてきた。また、教師自身の技量についても、「グループ
での話し合いを、その後の全体での話し合いに生かすことができていない」、「深まる
授業ができない」などの課題が浮き彫りになった。
③ 3 年次の研究主題の設定と外部講師としての関わり
　このようなプロセスをふまえ、研究指定最終年度の 2019 年度には、「目指す児童像」
等を（全体）として、「友達の考えを受け止め、自分の考えに生かすことのできる児童」
を設定し、また各学年団での目指す児童像を下記のようにより具体的なものとして設
定した。
○目指す児童像
・全体	 友達の考えを受け止め、自分の考えに生かすことのできる児童
・低学年	 	友達に考えを伝え、相手の考えを受け止めることができる子（相手の話を
聞く）
・中学年	 友達と伝え合い、考えを比べることができる子（考えを比べる）
・高学年	 友達との伝え合いを通して、考えを深めることができる子（自分に生かす）
○研究仮説
　文学的文章の学習の中で学習課題を明確にし、友達の考えのよさや違いに目を向け
られるよう手だてを工夫することで、児童が主体的に伝え合い、自分の考えを深めて
いくことができるだろう。
　「主体的に伝え合う」とはどういうことかが「目指す児童像」で学年の実態に合っ
た形でしっかりと把握されているということが、この後に行う授業研究を充実させて
いくためには欠かせない。また、これらのことを考える中で、本質に結び付く方向性
「相手の話を聞く」「相手の話を聞く」「自分に生かす」など教師たちが気づいたこと
が盛り込まれている。さらに、「研究仮説」において、伝え合うためのポイントとして、
「友達の考えのよさや違いに目を向けられる」ことが挙げられているが、話し合いを
充実するための視点として位置付けられていることで、研究計画が奥の深いものに
なっていると言えるだろう。
　Ａ小学校への外部講師としての関わりとしては、研究の方向性を決めるというとこ
ろで学校体制をつくり、全教員が一丸となって前向きに研究に取り組むことにつな
がったという点で、評価できるのではないかと考える。2019年11月に研究発表を終え、
研究としては一段落というところだが、計画通りに実現し、全ての課題を解決できた
というわけではない。関わった外部講師としては、今後の校内研究の行方に関心をもっ
て見守りっていきたい。
（２）研究主題を意識した授業研究の推進　―東京都Ｂ小学校の実践から―
　次に、研究主題を意識した授業研究の推進という視点について、東京都Ｂ小学校の
事例を取り上げて考える。Ｂ小学校は、全 12 学級の中規模校であり、2018 年度、19
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年度の 2 年間、教育委員会の研究指定を受け、校内研究として算数科の授業改善に
取り組んだ。稿者（渡辺）は、2018 年度の後半から 1 年半、外部講師として校内研
究の指導、助言に携わった。
①外部講師として関わる以前の研究の状況
　まず、研究の方向性について明らかにしておく。教師が捉えた児童の実態から、「主
体性の育成」が学校としての課題であるとし、研究主題を「主体的に学び、考え、表
現する児童の育成」とした。授業研究を中心に、子供たちの主体性を引き出す教師の
役割を明らかにし、教師一人ひとりがそのスキルを向上させることを目的とした。対
象教科を算数科とし、問題となる児童の実態を「計算問題等の形式的な手続きに基づ
く問題はできるが、既習事項を用いて問題を解決し、その根拠を示しながら解決の過
程を説明する力が不十分」と捉え、「課題を見出し、自ら解決方法を探り出し、より
よい考えに向かって、伝え合い、教え合い、高めることができる児童」を目指して、
授業改善の方策を探ることとした。子供たちの「受け身の姿勢」の背景には、主体性
を引き出して伸ばす、教師の意図的な関わりが不十分との認識があり、学校生活の多
くの時間を占めている授業において指導法の改善を行う必要性を全校で共有した。
　このように校内研究の方向性が示されていたが、授業研究で実践を積み重ねていく
中で、研究推進上の課題が見えて来るようになる。上記のように、授業改善への研究
の取り組みの方向性が共通理解され、まず、低・中・高学年と授業研究を行い、研究
協議会が実施された。しかし、「終わってほっとした」という事後の感想に象徴され
るように、いずれも提案する分科会の授業改善への「思い」に基づくものであり、学
校全体が課題としている「児童の主体性の育成」に迫る手だてをどのように明らかに
してきたかを振り返るものにはならなかった。例えば、「主体性」をどう捉えるか、「考
え、表現する」とはどのような子供の姿を目指し、そのために講じる手だてのあり方
についてどう捉えるか等、研究を進める上で関係者が共通理解しておくべきことが不
十分であるために、授業の立案の段階から授業研究を充実させるための条件が揃って
いなかったのである。
②授業研究を進める上での課題を明らかにし、研究を軌道に乗せる
　校内研究の取り組みをスタートさせて半年が経過した段階で、稿者（渡辺）が招聘
され、管理職及び研究主任、教務主任から研究推進上の課題を聞き取り、課題を整理
し、研究の方向性を確認した。
ア　研究のキーワードへの理解の曖昧さを解消する
　まず、研究主題に掲げた「主体的に」という言葉をどう捉えるか、その意味を限定
して、教職員が共通の児童像に向かって、そのために実現させたい授業像を共有する
必要を確認した。半年間の取り組みの中で、認識が曖昧だと思われる研究のキーワー
ドを全教職員から挙げてもらい、研究推進委員会で分類・整理し、それまでの実践を
基に一覧にした。キーワードとして整理統合されたのは、「主体的」、教師による「し
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かけ」・「価値づけ」であった。また、算数科の授業の形態として、「問題解決の学習
過程」と各過程の趣旨についても、共通理解する必要性が確認された。
イ　キーワードの意味を教員間で確定する
　まず、Ｂ小学校における「問題解決の学習過程」について明らかにするために、先
行研究等の資料提示と具体的・実践的な作業とするための方法を示唆した。その結果、
「課題把握→見通しをもって自力解決→共同思考→まとめ」を「問題解決の学習過程」
とし、各段階の趣旨について整理した。教材研究して授業を構成する際、この学習活
動の流れは統一し、その上で、各段階で有効な手立てを探ることを共通理解した。
　次に、「主体的」という言葉の概念について、日常の児童の様子も含め、どのよう
な姿が見られた時に、教師は子供が主体的であると判断するか、具体的な状態を書き
出し、分類整理する作業を示唆した。教職員が書き出した子供たちの状態を誰もがイ
メージできる程度に抽象化し、「自ら動き始める状態（声に出す、つぶやく、作業に
取り組み始める）」「活動実態に没頭している状態」の二つに絞り込んだ。
　さらに、子供自らがこのような状態になるために、教師が授業の中で講じる手だて
をあえて「しかけ」と表現し、「問題意識を引き出すためのしかけ」と「全員参加を
促すためのしかけ」を行い、その原動力ともなる「態度や思考面での価値付け」を行
うことを研究の重点としていくことがまとめとして導かれた。その結果、研究の副主
題に「しかけと価値づけのある授業づくりを通して」を加えることになった。
ウ　目指す児童の姿と「しかけ」、「価値付け」の構造化
　研究のキーワードの意味の確定と教員のある程度の共通理解が図られたところで、
それらの関係が一体的に捉えられ、授業を構想する際の骨組みとなる構造図作成の提
案を試みた。その結果、問題解決の学習過程の各段階における、目指す子供の具体的
な「主体的な姿」と、その姿を引き出すための教師の「しかけ」、姿が実現したとき
の教師の「価値付け・価値を深めるための問い返し」を項目とするマトリックス形式
の表が作成された。
図 1：主題に迫るための研究のキーワードとの関係（第 3 学年「三角形」）
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エ　指導案の作成過程での関わり
　授業研究で提案する学習指導案の形式については、研究推進委員会が一般的なもの
を基に、Ｂ小学校が研究の重点とする項目を加えて設定した。各分科会ではこの形式
に基づいて指導案を作成しながら、本時の授業の構想を検討して形にしていった。
　形式は統一されていたが、各項目が設定されている理由やそこに表現すべき内容、
他項目との関係性等については、十分な共通理解が図られていなかった。Ｂ小学校初
任着任の教員が 8 人いる実態からも、本単元の目標や評価規準のような基本的な項
目についても、その根拠や意味を確認することが必要な状態であった。
　外部講師として指導案作成の前提として、研究推進委員会に次のことを校内で改め
て共通理解を図るよう助言した。
○	算数科における単元の設定や目標、観点別学習状況の評価、評価規準のそれぞ
れの意味と関連
○「単元観」「教材観」「児童観」に表現すべきことと 3 者の関連
○研究主題と副主題との関連で単元の指導計画に示すべきこと
○研究主題に迫るための手立てを示す表の意味と表現すべきこと（図 1）
○本時の指導案の形式の意図と表現するべきこと
　上記の内容を研究推進委員会で確認した後、推進委員が分科会に持ち帰って説明し、
十分な理解を得られなかったところには研究主任が説明に加わるなどして、一定の共
通理解が図られた。
　この基本的な確認事項の共通理解について、研究主任は、「この作業後が後々、教
職員の指導案の読み方、作り方のスキルを向上させた」と語り、校長が、「研究協議
の焦点化と語られる内容のレベルが高くなった」と評価することにつながった。
　外部講師は、授業研究に参画しながら、授業での具体的な様子と指導案に表現され
た分科会の意図を関連づけて補説したり、よりよい表現の仕方等を助言したりした。
年度後半の 3 回の授業研究の実践を通して、研究主題に迫るための教材研究や授業
構想、そしてそれらを提案する指導案の作成の仕方が揃えられていった。
　このように、外部講師としての校内研究への関わりが年度途中であっても、研究の
経緯を分析し、課題となっている点について全教員と共有することで、うまくいって
いなかった部分についても生かしながら、研究主題の実現に向かって一体感のある授
業研究に変えていくことができる。校内研究における課題は、 1 年間の研究を終え
て整理するものではなく、授業研究が主たる方法であれば、その都度研究主題に対し
てどこまで迫れたのかを評価し、軌道修正やてだての更新をすることが重要なのであ
る。
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（３）連続性を生む授業研究の在り方　―東京都Ｃ小学校の実践から―
　複数回の授業研究が連関し合って校内研究ができあがっていくことが望ましいこと
は、事例（ 2）でも述べた。そこで、連続性を生む授業研究にしていくための外部講
師の関わり方について、東京都Ｃ小学校を事例に取り上げて考える。Ｃ小学校は、全
12 学級の中規模の学校であり、2018 年度から算数科の授業改善をテーマに校内研究
を進めている。稿者（渡辺）は、Ｃ小学校の算数科での校内研究に、2018 年度のスター
ト時から関わった。
① 2 年目を見すえた 1 年目に
　Ｃ小学校は、自校の実態から「自分の考えを分かりやすく伝え合い、学び合う子」
を育成することに研究の重点を絞り、対象教科を算数科とした。2018 年度は、特別
支援学級（知的固定）と第 1・ 2 学年は学級ごとに、第 3 学年以上は習熟度別少人
数指導体制で、授業研究を実施することとした。このことによって 1 回の授業研究
日に、当該学年の全教員が授業を実施することができる。2018 年度は、年間 7 回設
定された授業研究日で担任と少人数指導担当教員全員が授業を実施した。これは、全
ての教員が校内研究の当事者となること、目指す授業像を実践的に共有するという意
図があった。
　上記のように 1 年目は、算数科の授業づくりを学年単位で協働し、提案・協議、
成果と課題の共有に目的が置かれていた。この目的は達成されたが、学年 2 学級を
児童の習熟度別に三つの学習集団に分けての授業提案であったため、教員の授業観察
やその後の協議も焦点を絞れないという課題が残った。
　 2 年目は、各学年で指導案を作成し、習熟度別の学習集団で授業を実施したが、
授業研究日は 1 学習集団のみの実施とし、全教員で一つの授業について観察し、提
案に沿った協議を行うようにした。その際、観察対象児童 3 名について、授業中の
反応をそれぞれ記録する担当者を決め、協議会での検討の資料とすることとした。
　提案授業を 1 学級あるいは 1 学習集団としたことによって、当該分科会の提案に
ついて焦点化された協議が行われるようになった。しかし、「授業研究実施後に明ら
かになった成果や課題を次の提案に生かしていくにはどうしたらよいか」という、授
業研究の連続性に関わる意見が出された。研究テーマに迫るために必要な手だてにつ
いて、各分科会の提案に一貫性のある課題をさらに絞る必要性が確認されたのである。
②授業研究の連続性を担保する外部講師の役割
ア　 2 年間を見通した研究推進体制への助言
　 1 年目は、先に述べたように、全教員（専科を除く）が当事者となって授業提案
することを第一優先とした。その理由として次の 2 点がある。
・	校長は、研究を通した人材育成及び研究組織の構築を経営方針として明確にしてお
り、そのために全教員の当事者意識を高めたいと考えていたこと
・	当初、多くの教員が問題解決の学習過程を重視した算数科の授業作りと実践への意
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識が薄かったこと
　学校経営方針に基づく研究推進課題を解決しながら、 2 年目には、先にも述べた
ように授業研究日には 1 学級あるいは 1 学習集団の提案を全教員で観察して協議を
深めるという見通しを確認した。
イ　授業研究の連続性を具体化する視点の焦点化
　 2 年目の第 2 回目の授業研究協議会で、「研究の連続性」とそのために必要な視
点を焦点化する必要性が話題となったところで、研究主任と相談し、次の 2 点につ
いて小グループで話し合う機会をもつよう働きかけた。
・	1 年目の取り組みも含めて振り返り、共通して課題となっていること
・	具体的な場面に即して助言してきた、新しい学習指導要領の趣旨と関連づけて課題
だと思っていること
　小グループからの報告は、「研究主題に迫るための手だてを講じた後の子供たちの
様子をどう見取り、評価するか」、「新学習指導要領では目標とともに評価も 3 観点
となり、特に、主体的に学習に取り組む態度の評価をどう捉えてよいか分からない」
ということに集約された。
　そこで、「児童生徒の学習評価の在り方について（報告）」（中央教育審議会初等中
等教育分科会教育課程部会、2019 年 1 月）を示し、これからの観点別学習状況の評
価の構造と考え方について説明した。また、各教科で目指す三つの資質・能力の育成
の中でも、研究協議会で課題として話題となった「主体的に学習に取り組む態度」に
ついて、「学びに向かう力・人間性等」の評価との関連を従来の実践に照らして解説
した。
ウ　授業の観察記録を基にした具体的理解
　その上で、本時（ 2 年目第 2 回目の授業研究）のある児童の学習状況を例にして、
「主体的に学習に取り組む態度」の見取り方、評価の仕方の一例を示した。その際取
り上げたのは、協議会で配布されていた観察対象児の観察記録及び稿者が撮った観察
対象児の写真である。
　観察対象児がノートに向かい、自分の考えを表現している写真を見ながら、学習記
録をとった教員にどのような状態だったかを説明してもらった。記録者は、「どうす
ればよいか悩んでいる」「問題解決に集中している」「試行錯誤している」「粘り強く
自分の考えを整理した」と学習状況を説明した。稿者は、このような視点や方法で児
童の反応を見取ることが、「主体的に学習に取り組む態度」の評価につながると説明
した。Ｃ小学校の授業研究で、これまで観察対象児の学習状況の記録を重視してきた
取り組みを価値づけ、記録の分析の視点を「主体的に学習に取り組む態度」の具体的
な姿に絞り込むことで、各授業研究の成果と課題を生み上げていくことの可能性を共
有できた。
　次回からは、観察対象児の記録者とともに、授業観察時に「主体的に学習に取り組
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む態度」を見取り、協議会の中心議題としていくことが確認された。
エ　授業研究の連続の実現に努める研究推進体制への評価
　学習評価について、校長及び研究主任等にＣ小学校の実態を聞き取ると、従来の「関
心・意欲・態度」の効果的な評価について十分にその意義と具体的に手だてを明らか
にできていなかったということであった。新学習指導要領の全面実施を間近にして、
「自分の考えを分かりやすく伝え合い、学び合う子」を育成する上で、「主体的に学習
に取り組む態度」の評価について校内研究を通して明らかにするという課題意識は、
学校としても教員一人ひとりにとっても切実感のあることであった。このことが、今
回の授業研究を通して校内で共有され、その後の授業研究に向けての教材研究、授業
づくり、実践、参観、協議という、校内研究の一連の流れの重要な軸となった。
　第 3 回目の授業研究は、第 4 学年の「図形の面積」において習熟度別学習集団で
実施された。授業研究の本時は、正方形と長方形の求積の仕方を考え、公式にしてい
く過程を説明し合って理解・習得した後に、活用して問題解決する場面を扱った。こ
の時間はタブレット PCを活用して図形の操作、考えの表現、友達への説明、比較・
関連付けを重視した授業であった。本時の観察対象児の授業記録からは、タブレット
PCの操作とノートへの図形や言葉の記述で学習を深めていったことが見て取れ、前
回の授業研究でその連続性を重視するために大切にしていこうとしたことが実現され
ていることが全教員の間でも共有された。また、 3 人の観察対象児の記録から、「試
行錯誤する」「友達の意見と比較する」「最後まで自分としての考えを生み出そうとす
る」などの具体的な姿として事実を読み取ることができ、本時における「主体的に学
習に取り組む態度」として価値付けられるものとなった。
　このように、外部講師として、研究推進上合意形成された視点で、児童の学習の記
録をとり、協議会の資料として共有し、事実に基づく検討が行われることで、授業研
究の連続性を担保することにつながることに手応えを感じた。
３　事例についての考察
　三つの事例での稿者二人の関わりについて改めてテキスト化してみて、校内研究の
内容、背景、環境等何をとっても同じものはないということを改めて感じた。三つの
事例それぞれの関わり方の特徴をまとめておく。
　一つめの事例における外部講師の関わりの特徴についてまとめると次のようにな
る。
・	長期にわたっての関わりである。
・	研究主題の設定や計画の策定、授業研究から振り返りまで、校内研究の全体に関わっ
ている。
・	技術的、理論的な部分については外部講師が積極的な働きかけを行い、その後の具
体化の部分については外部講師としては見守る姿勢で関わっている。
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　二つめの事例における外部講師の関わりの特徴についてまとめると次のようにな
る。
・	年度途中からの外部講師としての関わりである。
・	授業研究が本時だけに閉じてしまわないよう、校内研究全体を見つめ直し、課題を
明確にする機会を取り入れている。
・	指導案の形式等にも目指していることが反映することの大切さを教員自らが確認し
た上で、指導案の作成や実践に向かうような省察をつくり出している。
　三つめの事例における外部講師の関わりの特徴についてまとめると下記のようにな
る。
・	2 年間の外部講師としての関わりではあるが、様子のわからない 1 年目はある程
度教師たちのやり方に任せながら、課題をしっかりと把握する時間とすることがで
きた。
・	授業時の子供の姿をしっかりと把握し、それをいかに解釈するかを重視したことで、
校内研究の中心が子供であることが教員間で共有された。
・	子供の変容を目指して授業をしていこうとする基本的な姿勢づくりにより、授業研
究の連続性につながった。
　それぞれ特徴は異なっているが、どの事例も授業研究を中心に据えての研究になっ
ている。そして、どの事例の外部講師としての関わりも、本論のはじめに述べたよう
な校内研究全体を意識したものになっていると言えるだろう。年限が 1 年の場合も
あれば複数年の場合もあり、また年度途中からの場合も、一度きりの場合もある。し
かし、どの場合でも校内研究の全体を考えた授業研究にすることは可能であると考え
てよい。
　では、それを可能にする共通の要素とは何かを考えてみたい。まず第一に挙げるの
は、当然のことだが、常に全体を意識した授業研究を行うことである。本時の授業が
研究全体においてどういう意味を持つものかを、教材研究の段階から事後の振り返り
まで意識のうちに置きながら進めることである。そうであれば、例え年度の中途から
の外部講師であっても、あるいは単発の外部講師であっても役割を果たすことができ
るだろう。ただし、そのためには、外部講師自身も児童の実態や教員の実態などの研
究主題の背景を理解しておく必要がある。
　第二に挙げるのは、子供ファーストの授業研究、子供ファーストの校内研究になっ
ているということである。 1 章での佐藤の指摘にある「『有能な教師』と『効果的な
授業』を求める」授業研究、校内研究ではなく、「子供の成長が見える授業研究、校
内研究」となることである。もちろん、「教える」から「学ぶ」へのパラダイム転換
と言われている現在の状況であれば、なおさらのことである。自分の授業がうまくいっ
て喜ぶ教師のための校内研究でなく、子供の活躍、成長を見て喜ぶ教師のための校内
研究でなくてはならない。
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　第三に挙げるのは、学校側の教師、外部講師の双方に常に更新を受け入れる姿勢が
あるということである。これがなければ、第一、第二の要件が全く機能しない。年度
途中であっても、授業、子供のためによいと思うことはどんどん取り入れるし、逆で
あればやめてよいのである。ただし、やめる以上は別案を用意することは必須である。
自己更新は、クリエイティブな姿勢から生まれる。
おわりに
　校内研究や授業研究が教師の自己満足で終わるようなものであるならば、子供たち
は研究対象をやらされるだけで、何の利益も受けることができない。子供たちに利益
が与えられる形で成功するべきである。
　そのためには、もちろん学校側の教師集団の努力と工夫が重要ではあるのだが、稿
者たちのような外部講師を積極的に受け入れる学校も多い現状を考えれば、外部講師
がうまく機能する（役割をしっかり果たす）ことで、よりよい校内研究になるという
のが稿者の主張である。そして、その役割の果たし方、関わり方として、①校内研究
と授業研究をつながりの中で捉え、常に研究主題を意識したものとする　②校内研究、
授業研究の主役は子供たちであり、子供たちに成果が届けられるような研究を目指す
ものとする　③常に更新を受け入れられる体制づくりをしておくという三点を挙げ
た。
　カリキュラム ･マネジメントにおけるＰＤＣＡサイクルの重要性について渡辺・石
丸（2019）において述べたところであるが、校内研究についてもその一部と言え、同
様にＰＤＣＡサイクルが機能することが重要である。そういう観点で見れば、校内研
究と授業研究の関係もわかりやすくなるし、外部講師の役割も見えてくることが今回
の考察の中で明らかにできたように思う。
　今後は、さらに多くの校内研究に関わる中で、今回挙げた三つの要件について検証
していくと共に、さらによりよい関わり方を探っていきたい。
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A study on Promoting In-School Training
Focus on Involvement of Outside Lecturers
Hideki WATANABE　　 Kenichi ISHIMARU
Lesson practice is often used as the main method for the in-school training programs.
However, it is often the case that “Lesson Study” is not a part of in-school training.In other 
words, lesson study is done for the sake of lesson study.If that is the case, “Lesson Study” is 
for teachers and not for school children.It is important to make “Lesson Study” work for in-
school training.We propose three criteria to achieve it: 
First, we must always do “Lesson Study" with a focus on the study subject.
Secondly, children should be the main focus on the “Lesson Study.”
Thirdly, we must be prepared to update our “Lesson Study” at any time.
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二分脊椎の教育的ニーズに対応する
自立活動の指導についての一考察
杉本　久吉
1 　はじめに
　特別支援学校（病弱）等の在籍者の病類別では心身症など行動障害、重度・重複な
ど、筋ジスなど神経系疾患、腫瘍など新生物に次いで、二分脊椎など先天性疾患は
5 番目に多く、 7 ％を占めている。＊1
　また、特別支援学校（肢体不自由）の運動障害の発症原因別の 3 番目に多く 3.1％
を占めるものが脊椎脊髄疾患であり＊2、その中で多いものとして二分脊椎が挙げられ
ている。＊3
　このように、特別支援学校（病弱教育）、特別支援学校（肢体不自由教育）において、
二分脊椎は一定の割合を占める疾患であるものの、障害による学習上又は生活上の困
難を主体的に改善・克服するための指導領域である自立活動の解説においては、わず
かに「 2 ）病気の状態の理解と生活管理に関すること」にのみ指導の具体例が掲載さ
れているだけである。＊4
　二分脊椎は、障害部位によって障害の状態が大きくことなるため、障害程度の幅が
大きく、半数超が通常の学級に在籍する＊5 との資料もある。したがって、通常の学
級から特別支援学校を含めて二分脊椎の子どもの指導に当たる教師には、二分脊椎に
かかわる自立活動の指導に関する情報の不足が懸念される。そこで、二分脊椎に関連
する資料から、二分脊椎の子どもの教育的ニーズを把握し、対応する自立活動の指導
について整理することを試みたい。
2 　二分脊椎について
（ 1 ）概要
　芳賀信彦（2009）によれば、「二分脊椎とは、先天的に脊椎の後方要素（棘突起、
椎弓など）が欠損している状態と定義され、無脳症と共に神経管閉鎖不全（neural 
tube defects）に含まれる。脊髄や馬尾神経が背側に脱出し瘤を形成する囊胞性二分
脊椎（spina bifida cystica）では皮膚欠損を伴うことが多く、開放性あるいは顕在性
二分脊椎（spina bifida aperta）と呼ばれる。囊胞性二分脊椎のうち囊胞内に神経組
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織を含むものを脊髄髄膜瘤（myelomeningocele） 、神経組織を含まないものを髄膜
瘤（myelocele） 、脊髄の中心管が露出するものを脊髄披裂（myeloschisis）と呼ぶが、
この分類には混乱があり一定していない。一方、脊椎後方要素の癒合不全のみで髄膜
や神経組織に脱出を伴わないものを潜在性二分脊椎（spina bifida occulta）と呼び、
神経症状を伴わない場合と、脊髄脂肪腫（spinal lipoma）のように神経症状を伴う場
合がある）。二分脊椎は神経系の発生異常と考えることもでき、特に囊胞性二分脊椎
では水頭症、キアリ奇形、脊髄空洞症などの異常を伴うことがある。」＊6 としている。
　脊髄髄膜瘤の日本での発生頻度は、「0.03~0.04%」＊7 あるいは「分娩 10,000 件あた
り 5.0 ～ 6.0 件の発生率。年間 500 ～ 600 名の患児が出生」＊8 という情報がある。
　脊髄脂肪腫の発生率は、小児慢性特定疾病情報センターによると「出生 1 万人あ
たり 0.3 ～ 0.6 とするものもあり、正確な発生頻度は不明である。」とされている。＊9
　開放性の脊髄髄膜瘤、潜在性の脊髄脂肪腫いずれも、小児慢性特定疾病対策の対象
疾病となっている。
（ 2 ） 症状
　小児慢性特定疾病情報センターによれば「脊髄披裂あるいは脊髄髄膜瘤の患児では、
生下時より両下肢の運動・知覚障害、膀胱直腸機能障害などの脊髄・脊髄神経の機能
障害を認められ、これらの症状の重症度は病巣の位置する脊髄レベルとその病理学的
変化の程度に依存する。
　また、二分脊椎症の患児では脳あるいは他臓器に合併奇形を認めることもまれでな
い。とくに脊髄髄膜瘤の患児では、水頭症（90%）やキアリ奇形（90%）、多小脳回症、
脳梁形成不全などの中枢神経系の合併奇形以外に、脊椎側彎症、股関節脱臼、下肢の
変形、泌尿器系の奇形、水腎症などの全身的な合併奇形あるいは合併症が多く見られ
る。
　脊髄脂肪腫などの潜在性二分脊椎症では、生下時には神経機能障害のないことも少
なくない。*10　脊髄脂肪腫の 95% 以上は腰仙部に存在するため、多様な下肢運動感覚
障害及び膀胱直腸障害を呈することが多い。発症時期は出生直後から成人期発症例ま
で、部位・脂肪腫の種類・大きさなどにより、大きな幅がある。また、同じ外胚葉系
である病変部皮膚に通常は異常所見を伴う。」*11としている。
（ 3 ）治療
　脊髄髄膜瘤では、出生後、感染を予防するために、早期（生後 48 時間以内）に閉
鎖術（整復術）が行なわれる。また、脳室が拡大している場合には、頭の中に貯まっ
た脳脊髄液をチューブで外に出す手術を行い、その後も、水頭症という頭の中に脳脊
髄液が貯まった状態が継続してしまった場合は、腹部に脳脊髄液を流し出す「脳室腹
腔シャント手術」が必要となる。*12
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　「脊髄脂肪腫などの潜在性二分脊椎症については、患児が脊髄係留症候群を呈して
いれば、脊髄の係留解除を目的に手術を行う。」（小児慢性特定疾病情報センター）*13
（ 4 ）予後
　難病情報センターによれば「近年の医学水準の向上により、平均寿命は延長し、患
者の QOL は大きく改善している。されど生涯にわたり、水頭症の管理、排尿・排便
の管理、身体機能のリハビリテーションなどが必要となる。」*14とされている。
3 　自立活動の内容に即した二分脊椎の教育的ニーズ　
　二分脊椎の一次的な症状は、脊髄・馬尾神経レベルの麻痺による運動・感覚障害と、
排泄（排尿・排便）障害であり、一次的な障害の管理状況により二次的な障害を生じ
うることと、囊胞性二分脊椎では、中枢神経系の変化に伴う障害が加わることがあり、
表 1  のように障害像を示すことができる。*15
　表 1  二分脊椎の障害像
中枢神経の変化（水頭症やキアリ奇形）に伴う障害
　　けいれん 　知的障害　　呼吸障害（中枢性）　内分泌異常
　　高次脳機能障害（認知・注意）
下肢・体幹の運動・感覚障害
　　体幹変形（側弯・後弯）　　股関節（亜）脱臼と骨盤傾斜
　　座位バランスの低下　　関節拘縮　　足部変形　　移動の障害
　　呼吸障害（胸郭変形による）　褥瘡
排泄（排尿・排便）障害
　　腎機能障害（膀胱尿管逆流や感染による）
その他の障害
　　性機能障害　　肥満　　ラテックスアレルギー
芳賀（2009）の表を筆者が一部追記改変
　以下にこの表の項目のうち、障害による学習上・生活上の困難の改善・克服にかか
わる知識・技能・態度・習慣の学習活動としての自立活動の内容で対応するものを整
理する。なお、以下の文中、特別支援学校学習指導要領解説　自立活動編を「解説」
と略記する。
（ 1 ）中枢神経の変化に伴う障害
　①けいれん
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　けいれん（てんかん）については、「 1 健康の保持（ 2 ）病気の状態の理解と生活
管理に関すること。」が、対応する内容である。これは、「自分の病気の状態を理解し、
その改善を図り、病気の進行の防止に必要な生活様式についての理解を深め、それに
基づく生活の自己管理ができるようにすること」*16 をねらいとしており、「解説」には、
てんかんに対応するため、生活のリズムの安定を図ること、過度に疲労しないように
すること、に服薬について、意味を理解し忘れずに服薬するなど、確実に自己管理が
できるようにするなどの具体例が示されている。
　②高次脳機能障害（認知・注意）
　二分脊椎症児の認知機能は、視覚的短期記憶や注意機能、流動性推理などの難しさ
があるといわれている。*17
　また、川間（2018）は、二分脊椎症児の教科学習の困難について
・「知識ワーキングメモリ不足」、「友達の意見を聞き取る」ことの困難、
・「授業が記憶に残らない」、「因果関係事象を結びつける」ことが困難、
・ 「途中で課題」を忘れる、「字形が崩れる」、「話題を決められない、思い出せない」、
「プリントを整理できない、紛失する」などを示している。*18
　認知特性に関する自立活動の内容は、 4 環境の認知（ 2 ）感覚や認知の特性につ
いての理解と対応に関することが対応し、「解説」では、脳性疾患や LD、ADHD に
かかわる事例が示されている。この項目は、自己の「感覚や認知特性を踏まえ、自分
に入ってくる情報を適切に処理できるようにするとともに、特に自己の感覚の過敏さ
や認知の偏りなどの特性について理解し、適切に対応できるようにすること」*19 を意
味するものである。
　「解説」では、ADHD に関する指導例として「注意機能の特性により、注目すべき
箇所がわからない、注意持続時間が短い、注目する対象が変動しやすいなどから、学
習等に支障をきたすことがある。そこで、注目すべき箇所を色分けしたり、手で触れ
るなど他の感覚も使ったりすることで注目しやすくしながら、注意を持続させること
ができることを実感し、自分に合った注意集中の方法を積極的に使用できるようにす
る」*20 などが示されている。
　そのような「困難さへの対応」として、二分脊椎症児の指導経験のある教員の聴取
から、数学では「振り返り」や「体験」、国語では「文字」や「文」に配慮、各教科
に共通するものとして「文字を書く位置を明示する」、「具体的イメージや図式を用い
る」、「体操において空間、弁別、体の部位」を活用する、「友達の意見を聞く、言う」、
「タイルを数える」等の対応 *21 があげられており、自立活動の観点からは、児童生徒
自身がわかりやすさや学びやすい環境構成を意識できるようにすることが目標となろ
う。
　これらの認知特性と関連して、特に視機能、視覚情報処理の問題があるときに起こ
りやすいつまずきとして手や指を使う活動に課題があることが知られている。
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　「解説」では、これに対する自立活動として、 5 身体の動き（ 1 ） 姿勢と運動・動
作の基本的技能に関することが微細運動にかかわる項目として示されている。*23
　さらに、高次脳機能障害に関連しては、「場の空気が読めない」「話す相手が大人で
も自分より年齢の小さい子でも同じ調子で話しかける」「相手の気持ちを考えて話し
ていないように思えることがある」などの対人関係面の問題が知られている。*24
　自立活動では、3 人間関係の形成（ 2 ）他者の意図や感情の理解に関すること（ 3 ）
自己の理解と行動の調整に関すること（ 4 ）集団への参加の基礎に関することに関係
する内容がある。「解説」には、「生活上の様々な場面を想定し、そこでの相手の言葉
や表情などから、相手の立場や相手が考えていることなどを推測するような指導を通
して、他者と関わる際の具体的な方法を身に付けること」「自分の行動とできごとと
の因果関係を図示して理解させたり、実現可能な目当ての立て方や点検表を活用した
振り返りの仕方を学んだりして、自ら適切な行動を選択し調整する力を育てていくこ
と」などが示されている。*25
　対人関係の課題には、発達障害の関連だけでなく、学校生活において障害により体
力的についていけない、勉強がよく理解できない、友人を気にして病気のことを話せ
ないなどの悩みも背景にあり、心理的な課題も視野に入れる必要がある。
　認知面、対人関係ともにその学びの前提には、自己の障害理解が必要である。学習
上や生活上の困り感があったとしても、自己の障害を受け入れ、主体的に知識・技能・
態度を身に付けていくことは二分脊椎症児に限らず容易ではない。まして、排泄面で
の大きな課題を抱え、学校という社会生活において失敗しないように常時神経を張り
詰めている状態であることに十分留意して、自立活動の学習目標や支援方法の選択に
当たって、自尊感情を損なわないよう自己選択を取り入れた対応を大切にしたい。
（ 2 ） 下肢・体幹の運動・感覚障害
①変形等
　芳賀（2009）は、「下肢・体幹の運動・感覚障害は、二分脊椎による脊髄・馬尾神
経レベルの麻痺の他、脊髄空洞症を通じても生じ、下肢の筋力低下と変形・拘縮、側
弯・後弯などの体幹変形を通じて座位や移動の障害につながる。体幹変形の発生には、
体幹筋の筋力低下のみならず、脊椎の形成不全も関与する。さらに体幹変形は胸郭変
形を介して呼吸障害につながることもある。」と述べている。*26
　二分脊椎症児は、「成長とともに足などの変形が目立ってきたり、新たな変形が出
てくる。」（足部変形）「身長が高くなるにつれてはっきりしてくるのは、背骨（脊柱）
の変形（側弯）」（体幹変形）「背骨が左か右に曲がった場合、その『曲がり』を骨盤
で調整しようとして、骨盤が左右の高さを変えたり」（骨盤傾斜）することが知られ
ている。*27
　これらの状況に対応する自立活動の内容では、「 5 身体の動き（ 1 ）姿勢と運動・
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動作の基本的技能に関すること。（ 2 ）姿勢保持と運動・動作の補助的手段の活用に
関すること。（ 4 ）身体の移動能力に関すること。」で対応することになる。「関節の
拘縮や変形の予防、筋力の維持・強化を図ることなどの基本的技能に関すること」*27
などについて、医療、リハビリ関係者との連携を図りながら、姿勢をなるべく均等に
するような学習を行い、日常の座位姿勢、就寝時の姿勢などの自己管理力を高めたり、
杖の使用に関することや、車椅子で公共の場での移動に関することなどの学習が想定
される。
　身体の動きに関する指導に当たっては、塚本（2019）によれば二分脊椎は、下肢の
骨萎縮により骨折しやすく、また、知覚麻痺により骨折の発見が遅れるという認識が
必要である。＊29　
②褥瘡
　二分脊椎の感覚障害により、傷による痛みがなく、見えないところにできた傷が自
覚できないため、褥瘡を形成しやすい。装具による褥瘡もある。塚本（2019）による
と、褥瘡は二分脊椎の成人期の入院の原因で最も多く、高卒後の褥瘡有病率は 35％
と米国の 13.9％の 2 倍以上となっている。*30 これは、小児期の病院による褥瘡予防
指導を受ける患者数が、 3 割に満たないことに原因があると考えられている。
　自立活動では、 1 健康の保持（ 3 ）身体各部の状態の理解と養護に関すること、
に関して「解説」では「病気や事故等による神経、筋、骨、皮膚等の身体各部の状態
を理解し、その部位を適切に保護したり、症状の進行を防止したりできるようにする
こと」をねらいとしており、褥瘡に対応した、「長時間同じ座位をとることにより 褥
瘡ができることがあるので、定期的に姿勢変換を行うよう指導する」*31 との具体的な
指導例の記載もある。病院の指導や家庭と連携して、学校生活においても、自立に向
け親のケアがなくても、見えないところは鏡に映して見ることを習慣化するなどの自
己管理についての自覚を高める指導を行うことが重要である。
　適切な保護の一つとして用手法リンパドレナージがある。福田（2016）によると、
二分脊椎症児は、下肢装具の保護により、筋肉のポンプ作用が働きづらく廃用性浮腫
を起こしやすく、むくみや冷えがあり学習へも影響している。福田は、用手法リンパ
ドレナージにより、リンパ液の流れを活性化して老廃物をスムーズに排出し、むくみ
が改善し、足底温度のむらが減少したと報告している。セルフリンパドレナージの技
能や習慣を身に付けることは、褥瘡予防とともに自身の体の状態への意識を高めるこ
とにもつながる学びと言えよう。
（ 3 ）排泄（排尿・排便）障害
　二分脊椎による脊髄・馬尾神経レベルの麻痺により排泄障害が（排尿障害と排便障
害を含む）生じる。排尿障害に対する管理は、膀胱尿管逆流や尿路感染を介した腎機
能障害を予防するという観点から重要である。*32
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　「解説」では、1 健康の保持（ 3 ）身体各部の状態の理解と養護に関することの項に、
「尿路感染の予防のために排泄指導、清潔の保持、水分の補給及び定期的に検尿を行
うことに関する指導をする」*33 とあり、二分脊椎症児自身が症状の進行を防止できる
ようにする学習が示されている。排泄の自立は、当面する学校生活から将来の自立生
活に向け、健康の保持の観点で極めて重要である。患者の会の調査では 1 ％ *34 の方
が人工透析者であることが把握されており、一般の 0.21％（患者会の調査と同年の日
本透析医学会（2007）の統計調査報告書による）の 5 倍近い数となっている。
　二分脊椎症児は、排泄については、乳児期に保護者が病院で導尿や浣腸、洗腸の指
導を受けて、日常的なケアを受けて生活している。導尿は医行為であるため、主治医
の指示を受けた看護師か保護者以外には実施できないことから、多くの場合、小学校
入学時に自己導尿できるようになっている。*35 自己導尿ができなかった場合には、
小学校に保護者が付添って対応することとなる。
　「独歩可能な症児者が小学校で行う導尿に親が付き添ったり、先生がトイレまで案
内するなどの行為はいじめの対象となる」*36 といわれており、さらに思春期に至っ
ては、多くの心理的な課題を抱えることとなる。対人関係の課題について、高次脳機
能障害に関連してとりあげているが、認知面の特性にかかわらず健康保持のための生
活にかかわって対人関係に課題が生じ、それが心理的な課題にもつながることが考え
られる。
　自立活動には、「 2 心理的な安定（ 1 ）情緒の安定に関すること。（ 3 ）障害によ
る学習上又は生活上の困難を改善・克服する意欲に関すること。」の項目があり、（ 1 ）
情緒の安定に関することの「解説」には「障害があることや過去の失敗経験等により、
自信をなくしたり、情緒が不安定になりやすかったりする場合には、機会を見つけて
自分のよさに気付くようにしたり、自信がもてるように励ましたりして、活動への意
欲を促すように指導すること」*37 との具体例が示されている。ただ、この内容は原
理的にはそのとおりではあるが、このことや（ 3 ）の障害克服意欲に関することを学
習目標にと促す場合には、障害の自己受容を暗に社会的に押し付けられているように、
児童生徒が受け止めないような十分な配慮が必要であろう。
　自己導尿のケアに関わる具体的な情報を始め、障害の受容にかかわる様々な葛藤に
関わっては、医療機関による相談の活用や、イベント等を通じた同じ障害のある方々
と触れ合う体験が効果的であると言われている。
　「解説」では、「具体的な指導内容を考える際には、幼児児童生徒の実態を踏まえて、
自立活動の様々な項目を関連付ける必要があることに十分留意することが大切であ
る。」としており、この心理的な安定にかかわる内容は、具体的な指導内容に含まれ
る一つの要素として位置づけ、学習全体を通じて、主体的なエネルギーが高まり、結
果として障害に向き合う姿勢が見られるようになるという視点が必要であろう。*38
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（ 4 ）その他の障害
①肥満
　肥満は、二分脊椎症児の思春期の課題として知られている。*39 芳賀（2009）は、「肥
満の発生には運動障害によるエネルギー消費不足の他、中枢神経の変化を介した内分
泌の異常も関与している可能性がある。肥満は移動能力低下の原因の 1 つになりう
るためコントロールが必要であるが摂食障害の合併も報告されており適切な栄養指導
が必要である」としている。*40
　「解説」では、「 1 健康の保持（ 5 ）健康状態の維持・改善に関すること。」の項で、
障害のため、運動量が少なくなったり、体力が低下したりすることを防ぐために、日
常生活における適切な健康の自己管理ができるようにすることを目指す内容が示され
ている。具体例として「運動量が少なく、結果として肥満になったり、体力低下を招
いたりする者も見られる。また、心理的な要因により不登校の状態が続き、運動量が
極端に少なくなったり、食欲不振の状態になったりする場合もある。このように、障
害のある幼児児童生徒の中には、障害そのものによるのではなく、二次的な要因によ
り体力が低下する者も見られる。このような幼児児童生徒の体力低下を防ぐためには、
運動することへの意欲を高めながら適度な運動を取り入れたり、食生活と健康につい
て実際の生活に即して学習したりするなど、日常生活において自己の健康管理ができ
るようにするための指導が必要である」*41 との記述がある。
　車椅子使用者では、体重増加で臀部に褥瘡ができることもあり、体重の管理は極め
て重要であるが、歩行障害がある場合は、運動量の確保が難しいため、トレーニング
や食事制限が必要であり、特に女子の場合は中学生前から計画的に注意し、太りやす
いと感じたら医師や管理栄養士に早めに相談することが推奨されている。*42
4 　おわりに
　二分脊椎の子どもの教育的ニーズに対応する自立活動の指導についての整理を試み
た。二分脊椎の障害像は多様で、健康の保持や学校生活を送る上での学習上の困難や
対人関係の課題などの多くの自立活動の学習内容が把握された。また、その学習をす
すめるに当たっては、障害受容を迫られていると感じさせず、主体的な学びとしてい
く観点からも、項目ごとに独立した学習ではなく、健康の保持における病気の状態の
理解と生活管理に関することを基盤としつつ、他の区分や教科の学習も含めた総合的
な学びの中で取り組む必要性が把握された。
　今回の資料には、教育系のものは極めて少なく、医療・福祉系の情報をもとに考察
を重ねた。家族や医療からの支援を受けながら、将来の自立や社会生活への適応にむ
けて症児本人が、自身の障害に正対し、健康で充実した生活を送っていくことに、学
校教育が適切な役割を果たせるよう、指導事例にかかわる情報の共有に努める必要が
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あろう。
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A Consideration on the Guidance of Self-reliance 
Activities (Jirits-Katsudou) for the Educational Needs of 
Children with Spina Bifida
Hisayoshi SUGIMOTO
　I tried to understand the educational needs of children with spina bifida and to 
identify the content of the Self-reliance Activities (Jirits-Katsudou). The disability 
image of the spina bifida was diverse, and the learning contents of many Self-
reliance Activities such as health, psychology, cognition, and interpersonal 
relationships were grasped.
　When learning about the Self-reliance Activities, it is important to respect 
independence and not let children feel they have to accept disability. I have 
understood that when children with spina bifida learn to the Self-reliance Activities, 
it is important to learn not only one item but also several items of Self-reliance 
Activities based on their understanding of illness and life management in same time.
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和算流による算数 ･ 数学教育改革の試み
鈴木　将史
1 　はじめに
　2020（令和 2）年度より、いよいよ小学校の新学習指導要領が本格実施となる。
また中学校も翌年度には本格実施を迎える予定となっている。今回の指導要領改訂は
「70 年に一度の改革」などとも呼ばれ、学力観から教科目標、評価規準に至るまで、
座標軸の xと y が入れ替わったような改革が行われている。特に学力に関しては、
新たに「学力の三要素」に対応する「資質 ･能力の三つの柱」として、①知識及び技
能、②思考力、判断力、表現力、③学びに向かう力、人間性等が掲げられ、「主体的
･対話的で深い学び」といったアクティブラーニング（以降「AL」とも呼ぶ。）を示
す標語とともに、コンテンツ ･ベースからコンピテンシー ･ベースへの転換が図られ
ている。巷間よく言われるように、これにはAI やビッグデータ等に代表される、科
学技術の急速な発達と、それによって生じる人材への社会的要求の激変が大きく影響
している。「すでに知られた知識をいくら詰め込んでも、変化する未来社会では役に
立たない。それよりも新しい問題に積極的に取り組んでいける思考力、協働性こそが
求められている」というような表現で、求められる学力の変化が語られることが多く
なっている。
　当然のことながら、学習指導要領の改訂に伴って、学校教育現場でも、どのように
してこの変化に対応し、新しい要請に応えればよいのか、活発な議論や実践の試みが
進められている。ついでに言えば、教育コンテンツの面でも、小学校では英語科が本
格実施、プログラミング教育の導入、カリキュラム・マネジメントの推進、さらには
インクルーシブ教育や地域連携など、大変多くのことが要求されるようになり、現場
の対応力が問われる状況になってきている。
　さて、算数・数学科について見てみよう。学習指導要領では、算数科・数学科の教
科目標においてそれぞれ「算数的活動」・「数学的活動」という言葉が用いられるよう
になってからすでに 20 年が経っている。これはAL的な活動を先取りしていたとも
言えるであろう。今回の学習指導要領改訂を受け、小中学校の教育現場ではこれまで
の取り組みに上乗せする形で、各教室の授業で様々なAL的活動を活発に取り入れ、
授業を改善する努力がなされている。
　本稿では、教育現場のこうした状況を取り上げ、AL的活動の意義や効果について
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検討するとともに、学習指導要領改訂の社会背景が要請する目標に対して、まだ応え
きれていないと考えられる問題点をあえて取りだすことを試みたい。詳しくは本論に
て述べることにするが、簡単に言えば「“受動的な ”ALでは、新しい時代を切り開く
創造力を身につけるには物足りない」ということである。“内発的な”活動でなければ、
社会で求められる力は身につかないと思うからである。
　その上で、その克服のあり方を江戸時代の和算の手法に求めたい。和算の舞台となっ
た算術道場や、全国に広く分布し当時の数学レベルを今に伝える数々の算額には、情
熱をもって算術を学び追求した、当時の人々の前向きな意欲が強く表れている。その
熱意を現代の算数・数学の授業に取り入れ、「創造的なAL活動」を行いたいという
のが本稿の目標である。もちろん江戸時代と現代の令和の時代とでは、使える道具や
社会環境などもまるで異なるため、当時のやり方をそのまま取り入れても無意味であ
る。そこで本稿では、現代の算数・数学の授業の延長線上として実現可能と思われる
具体的な方法を提案することにしたい。
　ここで筆者が述べる内容はあくまでも私案であり、また試案でもあるが、この精神
で算数・数学のカリキュラム全体を組み直してみたいというのが筆者の願望である。
2 　学習指導要領の変遷
　現在の学習指導要領に対する見方をはっきりさせるために、日本におけるこれまでの
算数・数学教育の変遷を振り返る（鈴木，2018）。算数科教育に関するあらゆる書物で
紹介されている内容ではあるが、簡潔に俯瞰することにより、歴史的に数学教育の底流
に流れてきた 2 つの立場について確認したい。なお、約 10年ごとに改訂される学習指
導要領それぞれには定まった名称はないが、通常用いられる表現を記すことにする。
（ 1 ）明治前期・中期《1872（明治 5 ）年から》
　江戸時代の教育は、個々の学習者に合わせた寺子屋での教育が主流であり、当時の
数学はそろばんを主とした「和算」と呼ばれるものであったが、明治維新と同時に新
政府は欧米諸国に肩を並べるためには西洋式の算術、すなわち「洋算」によらなけれ
ばならないとして、学制を敷いた 1872（明治 5）年に和算を廃止、洋算専用とした。
　そこからやがて、学級一斉授業による「注入型」の算術教育、ひたすら問題を解か
せる「求答主義」が幅を利かせるようになっていった。
（ 2 ）黒表紙教科書《1905（明治 38）年から》
　その表紙の色から「黒表紙教科書」とも呼ばれる『尋常小学算術書』はわが国最初
の算術の国定教科書で、東大数学教室の藤沢利喜太郎によって編纂された。この教科
書は「算術に数理なし」とした藤沢の「数え主義」を強く反映して、日常計算の習熟
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に最も重点が置かれ、形式陶冶説に基づいた数学的訓練を強制するものであった。つ
まり、それまでの「注入型」「求答主義」の算術教育を一層推し進めたものであると
言えよう。
（ 3 ）緑表紙・水色表紙教科書《1935（昭和 10）年から》
　これに対し、当時欧米で盛んになった数学教育近代化運動を受けて編纂されたのが、
『尋常小学算術』、すなわち「緑表紙教科書」である。この教科書を編纂した文部省の
塩野直道は、「数理思想の開発」を掲げ、小学算術にも数理が存在すること、そして
それは「注入」ではなく、児童の自発的活動によって「開発」されることを主張した。
　ただし、画期的な考えをもっていたこの教科書も、戦争の進展とともにわずか 6
年で役割を終え、1941（昭和 16）年には「水色表紙教科書」と呼ばれる新しい教科
書に取って代わられた。教科「算術」もこのときに「理数科算数」に改められ、この
「算数」という名称が今に続いている。
（ 4 ）生活単元学習《1948（昭和 23）年から》
　第二次大戦が終わり、アメリカ流の「 6・ 3・ 3 制」が導入されるとともに、「学
習指導要領」（試案）が発行され、それに基づく検定教科書が編纂される方式となった。
ここで導入されたのが、デューイ哲学に基づく「生活単元学習」である。
　その方針は、児童の生活場面を重要視し、小学校では遠足や学級、中学校では住宅
問題や食糧問題などを取り上げ、そうした日常的問題を通して算数・数学を学ぶとい
うものであった。これは内容は親しみやすいが極端に「児童中心」に寄った指導であ
り、算数・数学の学問・教科としての論理的系統を無視したものであったため、体系
的学習が阻害され、学力低下を招いた。
（ 5 ）系統学習《1958（昭和 33）年から》
　生活単元学習への批判を受けて 1958（昭和 33）年、新たな学習指導要領が発表さ
れた。このときから指導要領は「試案」ではなく法的拘束力をもつものになった。
　内容も前回の反省を受け、「系統学習」へと移行し、小中学校の一貫性を確立する
とともに学習時間を増やして学習内容の程度を上げ、基礎学力・科学技術力を高める
ことを目的としていた。
（ 6 ）現代化《1968（昭和 43）年から》
　1957（昭和 32）年の「スプートニク・ショック」をきっかけとして、人工衛星技
術で先を越されたアメリカにおいて、科学技術を全力で振興させようとする動きが活
発となった。そのため科学技術を支える数学への要求が高まり、関数や集合、確率と
いった、従来扱わなかった内容が算数に取り込まれるなど、教授内容が大きく引き上
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げられた。これを「数学教育の現代化」と呼ぶ。しかしこれは当然ながら学習者を置
き去りにした改革であったため、いわゆる「落ちこぼれ」を多数生み出す教育内容と
して批判を浴びることとなった。
（ 7 ）学習内容の削減と基礎・基本の重視《1977（昭和 52）年から》
　現代化への批判を受けて 1977（昭和 52）年に告示された新しい学習指導要領からは、
前回取り入れられた集合や確率といった単元内容は消え去り、学習内容は基礎・基本
を重視して、「系統学習」の頃よりも絞られたものとなった。ここから「ゆとり」と
呼ばれる時代が始まることになる。
（ 8 ）新学力観と個性化《1989（平成元）年から》
　時代が昭和から平成に移るとともに、単に問題が解けることが学力ではなく、長く
学び続けることを可能にするために、学ぶことに意義や喜びを見出すことも重要な学
力であるという「新学力観」が打ち出された。そうした考えに基づき、算数・数学の
学習内容もより厳選されたものとなり、児童・生徒の個性を重視する学習指導要領と
なった。
（ 9 ）生きる力と内容厳選《1998（平成 10）年から》
　こうした考えを究極まで進めたのが 1998（平成 10）年の学習指導要領である。学
習内容を約 3 割も削減し、子供たちが「ゆとりをもって」考え、議論することにより、
学習の意義を見出すとともに個性や創造力を発揮できるとされたが、あまりにも少な
い学習内容に世の中からも疑問や批判が集中し、この時期に学齢期を迎えた世代は「ゆ
とり世代」などという呼ばれ方をした。
　最終的には国際学力調査 PISAの結果が大きく悪化したこともあり、「ゆとり教育」
に終止符が打たれることとなる。
（10）脱ゆとり教育《2008（平成 20）年から》
　「脱ゆとり」を掲げて告示されたのが 2008（平成 20）年の学習指導要領である。こ
れによって、それまで減り続けてきた授業時数も 1977 年の水準にまで回復した。
　ただし一方的に学習内容を増やしたわけではなく、かつてないほど「算数的活動」「数
学的活動」が重要視され、単に知識を記憶して問題を解くという学習ではなく、表現
活動や活用力を重視した、次の指導要領にもつながる視点が盛り込まれている。
（11）アクティブラーニング《2017（平成 29）年から》
　「学力の三要素」に基づくコンピテンシー・ベースの学習指導要領で、「主体的・対
話的で深い学び」を掲げ、教える側から見た教科内容だけでなく、学習者側から見た
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学習活動を重視している。教科の目標も、従来の領域別の内容記述から一変し、学力
の三要素に即した構造的記述へと改められた。
まとめ
　以上見てきたように、わが国の算数・数学教育は、学習指導要領の改訂のたびに様々
に揺れ動いてきた。田村（2015）によれば、この変遷は「教科中心」と「児童中心」
という見方から説明できる。すなわち、児童中心だった江戸時代の寺子屋から出発し、
（ 1）明治前期・中期を経て徐々に教科中心へと移行、そして（ 2）黒表紙教科書で
教科中心の強制的な教育となり、その後（ 3）緑・水色表紙を経て、今度は（ 4）生
活単元学習で極端に児童中心のカリキュラムが実行された。しかし学力が低下したた
め（ 5）系統学習へ逆戻りし、今度は（ 6）現代化で教科内容を極度に高度化した。
ところが今度はついてこられない児童・生徒が大量に生じたため（ 7）基礎・基本、（ 8）
個性化を通じて徐々に学習内容を削減し、ゆとりのあるカリキュラムへと変化、そし
て（ 9）削減、厳選により教科内容を犠牲にした「ゆとり教育」が頂点に達した。そ
の後（10）脱ゆとりにより再び教科内容を増加させ、現在に至っている。
　このような「教科中心」と「児童中心」の往復は、ときに「振り子」と言われるよ
うに、まさに往復運動の様相を呈している。これを図示すると次のようになる。
教科中心                    児童中心 
寺子屋  
 
明治前期 
明治中期 
黒表紙 
緑・水色表紙 
生活単元 
系統学習 
現代化 
ゆとり・個性化 
厳選   
脱ゆとり 
落ちこぼれ                   学力低下 
田村（2015）による算数・数学教育の変遷の図
　教育はつねに学習者の能力を上げるために行われるものであるから、それぞれの時
代においては、学習者のことを真剣に考え、最高と思われる教育が、学習指導要領の
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もとで実施されたに違いない。しかしながら現実には様々な要因によって目指すべき
成果が十分に得られず、このように頻繁な路線変更が行われている。それだけ満足の
いく教育成果を挙げることの難しさを示しているとも言えるが、上の表にある「教科
中心―落ちこぼれ」「児童中心―学力低下」という対応は、示唆に富んでいる。つま
り「何を教え込むか」だけを考えるとついてこられない児童・生徒が多く生じ、逆に
「多くの児童・生徒がわかるように」を追求すると全体の学力が下がってしまうという、
ある意味当然の関係である。この対応を克服できないまま、これまで振り子のような
教育改革がなされてきたと言っても過言ではない。
　では、これから本格実施となる 2017（平成 29）年告示の新しい学習指導要領は、
上の図のどのあたりを目指しているのであろうか？
3 　新学習指導要領（2017（平成 29）年告示）のねらい
　前章で、日本の算数・数学教育が「詰め込み」と「ゆとり」の間で振り子のように
変遷してきたことを紹介したが、筆者はこれを、これまでの教育改革が「何を教える
か」というコンテンツのみを尺度としてきた結果であると考えている。つまり「教授
内容の量」という 1 次元的尺度をもとに改革を行ってきたため、量を増やすか減ら
すかだけの議論に終始し、結果的に振り子のように行ったり来たりしてきたのである。
 
理解度 
 
       児童中心 
 
          往復運動 
 
 
 
             教科中心 
                  学問レベル 
教育方針の変遷と学問レベル、理解度の関係
　この関係を模式的に表したのが上の図である。直線で表したのは単純に過ぎるかも
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しれないが、要するに学問レベルと理解度の間には負の相関があり、この線上を行っ
たり来たりしている限り、誰もが満足する教育効果は決して得られないことがわかる。
これまでの算数・数学教育の歴史は、このどちらを優先させるかというせめぎ合いに
終始し、その時々の社会的背景によっていずれかが選ばれてきた歴史でもある。
　それでは 2017（平成 29）年の新学習指導要領はどこに位置づけられるのだろうか？
筆者の見方では、歴史上初めて、上図の往復運動からの脱却を目指しているように思
われる。今回の改訂では、実は統計教育が強化された以外には、教科内容はほとんど
変化していない。その代わり、学習者の学び方を改革することにより、学問レベルと
理解度との両立を実現させようとしている。つまり下図のような新たな改革を目指す
のが今回の指導要領であると考えられる。
 
理解度 
 
       児童中心 
             脱却へ 
            
 
 
 
             教科中心 
                  学問レベル 
2017（平成 29）年学習指導要領の目指すもの
　このことは改訂のテーマである「主体的・対話的で深い学び」という言葉にもよく
表されている。新学習指導要領では「算数的活動」と「数学的活動」が統一され、小
学校算数でも「数学的活動」と呼ぶようになった。また領域構成についても小中の一
貫性が図られている。これは、「小学校算数も学問である」というスタンスを表明し
たものであるとも言えよう。そうした「数学的活動」に基づく「主体的・対話的な学
び」により、今までよりも学問内容をよく理解できるようになることを目指している。
さらに「深い学び」により、学問レベルも充実させることを意図している。つまり「詰
め込みかゆとりか」という二元的対立から脱却し、両立を目指した改革になっている
のである。
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　今回の改訂は「70 年に一度の改革」とも呼ばれるが、「学制発布から 140 年余り」
や戦後改革から 70 年といった単なる時間的な節目というよりも、その本当の意味は
この「学問レベルと理解度の負の相関からの脱却」という点にこそあると思う。そう
であるならば、「主体的・対話的で深い学び」に対する様々な取り組みに対しても、「学
問と理解の両立」という視点から光を当てる必要があるであろう。
4 　「主体的・対話的で深い学び」の実践とその効果
　新学習指導要領に対応するため、小中学校で通常試みられる「主体的・対話的で深
い学び」の授業形態を挙げると、よく行われる手法として以下のようなものがある。
　①　ペア活動：解き方や考え方を 2 人で共有する
　②　グループ活動：解き方や考え方を 4 人程度のグループで共有する
　③　全体共有：解き方や考え方をクラス全員で共有する
　④　ジグソー法：考え方ごとの専門家集団で協議したのち元のグループで共有する
　⑤　学び合い：全員が自分の考えを複数の相手に説明する
　こうした形態の他にも「ラウンド・ロビン」「特派員」など多様なアクティブラー
ニングの手法が存在し、必要に応じて取り入れられている。また、個人による自己解
決から①、②、③と進んでいくのも、大変オーソドックスな授業形態である。さらに、
近年整備が著しい ICT機器を用いて、こうした活動をより一層効果的に進めている
学校もある。このように様々な手法・形式はあるが、総じて言えば、「自ら考え他者
の考えを聞き、教師も含めて議論し合いながら高め合う学習」により、「主体的・対
話的で深い学び」の実現が試みられていると言ってよい。
　そうした動きのひとつとして、創価大学教育学部及び教職大学院は、八王子市教育
委員会と連携して「アクティブラーニング推進校」という取り組みを進めている。こ
れは、趣旨に賛同する小中学校を募集し、大学教員の協力・指導の下でアクティブラー
ニングを積極的に取り入れた研究授業を行う事業で、2020 年度で 5 年目となる。筆
者もこの事業において、いくつかの学校の教員とともにALを取り入れた授業を設計・
実施しているが、上記のような手法を利用しつつ「主体的・対話的で深い学び」を意
識した授業づくりをする中で、着実に教員の力量は上がり、児童・生徒を含めた授業
のレベルも格段に向上している。今後全国の小中学校で同様の取り組みが進めば、新
学習指導要領の目標達成に大きく近づくものと思われる。
　そこで、こうしたAL型授業について、その目標の観点から評価を試みたい。つま
り目的に対して手段が十分な効果をもつものになっているかどうかという視点である。
　そのために改めて議論を整理すると以下のようになろう。
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【新学習指導要領の目標】
　これまでの教育課程が、学問レベルを優先させる教科中心と、理解度を優先させ
る児童中心の間の往復をくり返してきた流れから脱却し、2 つを両立させること
　ただし、社会的な状況の変化から、当然「学習内容がよくわかる」という意味での
単純な「理解度」ではもはや十分ではなく、より高いレベルでの「理解度」が求めら
れているのは言うまでもない。
【社会的背景からの目標】
　これからの変化する社会に対応できる人材の能力としては、決まった知識を覚
えるだけでは不十分であり、新しい問題に挑戦し、他者と協力して解決していく
柔軟な思考力・活用力、そして協働性が求められる。
　こうした課題目標に対して、現在学校で行われているAL型の授業は十分にこたえ
る内容になっているのかどうか、検討していきたい。
《AL 型授業の効果》
　前章でも述べたように、きちんと取り組んでいる学校では、対話型授業による着実
な成果が得られている。それは次のようなものである。
①　全員が自分の考えをもち、発表できる
　　教師が話をするだけの従来型授業では、教師が問いかけても挙手をせず、ただ聞
いているだけの児童・生徒がどうしても生まれてしまう。また全員の理解度を調べ
ることも困難であった。それがAL型授業では他者との交流をするため、必然的に
自身の考えをもたなくてはならなくなる。別の言葉で言えば、クラスの全員が授業
の「参加者」になる。
②　他者の意見を聞き、取り入れる機会がある
　　ペア活動やグループ活動の中で、他者の意見に触れる機会が増し、それによって
自分とは異なる意見に耳を傾け、ときにはそれを取り入れてさらに考えを深めると
いった経験ができる。まさに「主体的・対話的で深い学び」の姿である。
③　他者に対する説明の仕方を工夫するようになる
　　相手に説明するためには、まず自らが自分の考えをよく理解していなければなら
ない。また相手を納得させるために、話の筋道を通さなければならない。このよう
な活動から、論理性や表現力が養われる。
④　多様な考え方を比較・吟味できるようになる
　　多くの児童・生徒の声を全体で共有するということは、目の前にたくさんの意見
や考えが提示されることを意味する。そうすれば必然的に、それぞれのよさは何か、
どれが一番わかりやすいか等について比較・吟味するようになる。このようにして、
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いろいろな考えに対する評価の視点が得られるようになる。
　AL型授業のこうした効果は、わが国の教育においてはかなり新しいものであり、
社会的背景として要請される「柔軟な思考力・活用力、そして協働性」の育成という
面で大きな成果をもたらすと考えられる。また、多方面から検討・吟味することによ
り、取り上げた問題に対する理解が深まることも間違いない。
　このように考えると、AL型授業にはよいことばかりのようにも思えるが、現実に
は問題点もある。そのことを次の章で考えたい。
5 　アクティブラーニング型授業の問題点～算数・数学の授業から
　AL型授業には数々の利点が挙げられるが、実際に目にする授業の中には、AL型
にすることにどのような利点があったのか、児童・生徒にどのような価値がもたらさ
れたのか、あまりはっきりと感じられないものもある。それには、AL型授業が理想
的な形で行われていないとか、教材がAL型授業に適当ではなかったとか、いろいろ
な理由が考えられるが、もともとAL型授業が抱えている問題点として、以下のよう
なことが挙げられる。
①　活動が形式的になる
　　アクティブラーニングには多くの手法があるが、活動の形式を守ろうとするあま
り、中身がおろそかになることがある。例えば「ペア活動」では、ペアの両方が相
手に説明して納得してもらい、同時に両者の違いを認識しながら他者の考えを知る
ことを目標とするが、とにかく時間内に説明することが優先され、分かってもわか
らなくても「いいですか」「いいですね」となってしまう場面がよく見られる。
②　結論が決まっていて予定調和的になる
　　もともと答えのある問題を扱っているため、何度も同じような話し合い活動を
行っていると流れ自体に慣れてしまい、児童・生徒が「結局こういう風に持ってい
きたいのだろう」と、議論の展開から結論まで見通してしまうようになりがちであ
る。これでは「アクティブ」とは言えなくなってしまう。
③　扱う問題が単純すぎる
　　すでに述べたように、現代の社会的要請として、新しい問題も話し合いや協働に
より解決していこうとする能力が求められている。しかし、たいていの教室では扱っ
ている問題が教科書程度の単純な問題であり、社会が要求するような「複雑で見通
しの立たない問題」からは程遠い。そのため「協力して解決」しているようでも、
実は「多様な自己解決結果の寄せ集め」となっているケースが多い。一つの式だけ
で解答が得られるような「単段階問題」をいくら話し合っても、せいぜい「そうい
う考え方もあるね」程度で、構造的な話し合いにはなりにくいと思われる。
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④　創造性の開発につながりにくい
　　前項にも通じることだが、教室で話し合われる問題は教科書にある問題、あるい
は教師が用意した問題であり、自分たちが作り出した問題や、世の中にある答えの
ない問題ではない。これでは社会が求める創造力の養成にはつながりにくい。
　AL型授業が本来の効果を発揮するのは、クラス全員が「これはどうやって解決す
るんだろう」と興味を持って考え、協力して解決したあと「皆で解決した」という達
成感が得られるような問題を扱ったときであろう。もちろん学習者は初めて学ぶ内容
が多いので、最初は簡単な練習問題から始めなければならない。しかし全員で話し合
うAL型授業の対象は、それなりにチャレンジングな問題であるべきだと考える。世
の中のさまざまな事象につながるような問題であれば、なおよいと思う。
　ところが現実には、「今の学習方法のままでは将来の役に立たない」という理由か
らALが導入されたという経緯でも分かるように、現状はどうしても “受動的な ”AL
学習になってしまっている面がある。「学習指導要領が変わったから」「一方的な授業
では効果が出ないから」「未来の社会で役立つから」といった状況に迫られて導入し
たのであって、内発的に始まったわけではない。そのため、扱う問題はそのままで、
授業展開としてのみのAL型授業にとどまってしまっている点に、現在のAL型授業
の限界があるように思う。
　そこでここからは、AL型授業にふさわしい問題提示のあり方について考察を加え
よう。
6 　和算における “ 内発的 ” 学び
　筆者は江戸時代の数学である「和算」について、特にその教育課程に関心を持って
調べているが、世界にも類を見ないと言われる当時の和算の状況について簡単に紹介
しておこう。
　およそ人間が社会生活を営む上で、土地の管理でも租税の取り立てでも、かなりの
計算が必要なのは言うまでもない。世界中で、そうした生活の中から様々な数学が生
み出されてきた。例えば 19 世紀に発見されたエジプトの「リンド数学パピルス」には、
何と紀元前 19 世紀の数学問題 84 題が収められている。日本でも古くから中国の数学
を輸入する形で数学が使われており、律令制の中で「算博士」と呼ばれる役職が置か
れたりしたが、これはごくわずかな職業人の知識にとどまり、一般庶民が本格的に数
学を学び、研究するという状況にはならなかった。
　ところが江戸時代になると世の中が平和になり、またそろばんの普及によって庶民
でも計算が簡単にできるようになったこともあり、数学が急速に普及・発達してくる。
　中でも数学の発展に大きく寄与したのが、1627（寛永 4）年に吉田光由が著した
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数学の教科書『塵劫記』である（鈴木，2017）。『塵劫記』にはそろばんによる計算を
基本としつつ、商業、農業、工業といった当時の社会生活のすべてで必要とされる数
学が網羅されており、そのような書物を渇望していた庶民に熱狂的に迎えられた。江
戸期を通じてベストセラーであり続けた『塵劫記』には実用計算以外にも、鶴亀算や
継子立て、油分け算のような数学的に面白い遊戯的な題材が盛り込まれており、この
書物が日本における数学の普及に果たした役割は大きい。
　『塵劫記』は大変な評判を呼び、当然のごとく数多くの海賊版が出回ったため、吉
田光由は次々と改訂版を出版した。その最後のものが 1641（寛永 18）年の『新編塵
劫記』であるが、そこに込められた「仕掛け」が、その後の和算の発展に大きな影響
を及ぼすことになる。吉田光由は、『新編塵劫記』の最後に「遺題」と称して、解答
のない難しい問題を 10 個収録した。すると別の数学研究家がその遺題を解決し、さ
らに新しい遺題を載せた書物を出し、さらに別の人がその遺題を解き、また新しい遺
題を載せるといった連鎖反応が起こった。これを「遺題継承」と呼ぶが、解決される
たびに問題のレベルは上がっていき、解決困難な遺題が出されるようになっていった。
　そこへ登場したのが関孝和（1645? ～ 1708）である。関孝和こそ、和算を中学校レ
ベルの問題の集積から当時最先端の数学理論へと押し上げた天才である。関は、単に
出された問題を解決しただけでなく、「どのような問題も解けるような方法」を求め
ようとした。つまり一般論を建設し、公式を追求したのである。その内容はほぼ当時
のヨーロッパの数学と同等であり、中にはヨーロッパよりも 80 年も先んじて関が発
見した理論もあった。
　関孝和の登場以降、和算には「関流」をはじめ「三池流」「最
さい
上
じょう
流」など様々な流
派が起こった。各流派にはそれぞれの師匠がいて、一定の学問修得を終えた弟子には
「免許状」が発行された。流派が日本各地に誕生したことにより、日本全国で数学が
研究されるようになるとともに、「算術道場」とも呼ばれる数学塾で多くの庶民が数
学を学ぶようになった。上野（2017）によれば、山口和
かず
ら「遊歴算家」と呼ばれる数
学者たちにより農村地域にまで数学の指導が行われ、また算術道場では身分や男女を
問わず、好きな数学を議論するサロンのような光景が見られたという。また年貢の計
算が各地方に任されたため、庄屋などが数学を必要とするようになったとの見方もあ
る。
　このように日本中、農村地方に至るまで、数学を喜んで学ぶ愛好家が集い合うとい
う、世界でも類を見ない状況であった。では、江戸期の庶民が楽しんで数学を学び追
求した姿はどのようなものだったのだろうか？
《江戸時代の数学学習の特徴》
①　身分・男女を問わず集い合った（上野 , 2017）
　　江戸時代の算術道場を描いた図において、様々な身分の男女が寄り集まって学習
している様子が描かれている。数学という世の中の動きを超越した世界では、武士
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も農民も商人も関係なく、また男も女も分け隔てなく、単に「数学の力」だけを基
準に集まり、問題を解き合っていたようである。
②　好きな内容を好きなだけ学ぶことができた
　　師匠の個別指導の下、各自の能力に合わせて好きなところを好きなだけ学ぶこと
ができ、修得した数学の内容にしたがって免許状が与えられた。筆者は 2019 年 9
月に長野県の木島平村農村交流館にある「ふるさと資料室」を見学させていただい
たが、そこには当地の和算家・野口保
やす
敞
たか
（湖
こ
龍
りゅう
）（？～ 1814）所蔵の数多くの和算
書とともに、関流の免許状が保管されている。
③　問題の相互出題、相互解決
　　『新編塵劫記』に始まる出題と解答の連鎖である「遺題継承」についてはすでに
述べたが、これはいわば「書物の上での問答」である。これに対して算術道場では
門人同士による「数学問答」が行われていた。ある人が問題を考えつくとそれを掲
示し、別の人が自らの解答をその下に掲げると出題者がそれに対して〇や×をつけ
るといったやり取りがあったようである。
　　また別の道場を訪ねて問題を出し合い、相手のレベルを知るといった交流もあっ
た。特に遊歴算家と呼ばれる和算家たちは、地方をまわって算術道場を訪ね歩き、
多くの数学愛好家と知り合いになったり弟子を取ったりした。
　　このように、江戸時代に和算が日本全国に広がった背景には、こうした問題作成
と解答挑戦に対する喜びがあったのである。
④　算額の掲示（佐藤，2009）
　　特によくできた問題については、図とともに問題を板に書き、作者名とともに額
装して神社に奉納した。これを「算額」といい、今も全国に数百枚の算額が現存し
ている。算額は「こんなにいい問題ができた」といって、自らの学習成果を神に感
謝しつつ世の中に発表するのが目的であったが、これには現代で言う「雑誌」のよ
うな意味合いもあり、広く一般の人に見てもらってアドバイスをもらったり、より
よい解き方を教えてもらったりするための交流の手段でもあったと思われる。
　遺題継承、道場での問答、算額の掲示に共通するのは、江戸時代の数学学習者の「問
題作成意欲」である。自分が学習した数学や解いた問題から、どのような新しい問題
を作成することができるのかという探求心、そして自作の問題を公表し解いてもらう
喜び、これが江戸期の和算発展の原動力であった。このような“内発的な”学習こそが、
和算の特異な発達を支えたと言ってよいであろう。
7 　和算流による授業改革試案
　“ 受動的な ”AL 型授業を乗り越えて、“ 内発的な ” 活動にするために、江戸期の和
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算発展の原動力を参考にするならば、「自ら問題を作る活動」がカギとなるのではな
いだろうか。「未来の問題を解決する人材」の育成のためにも、「自ら問題を作る力」
は不可欠である。さらに、ただ単に今まで習った問題の数値を変えたような問題を作
るのではなく、「新しい構造の問題」、「より高度で複雑な問題」でなければ、協力し合っ
て解決するに値する創造的なものにはならない。
　この「新しくて高度な創造的問題作り」が実現すれば、第 5 節で挙げた問題点は
すべて解決されると思われる。しかしながら、もちろん小中学生に、いきなり「今ま
で習った問題ではない、より高度で複雑な問題を作りましょう」と呼びかけても、右
往左往するばかりであろう。
　そこでここでは、第 5 節で挙げた「単段階問題」から「多段階問題」を作り出す
ことにより、「新しい構造を持つ複雑な問題作り」への試案としたい。ここで言う「単
段階問題」とは、ひとつの式で答えが導き出せる問題、「多段階問題」とは、複数の
式を経て答えが導き出される問題である。
《割合の単元における問題作り》
　ここでは小学校 5 年の「割合」の単元を例として、単段階問題から多段階問題を
作る方法を提示したい。「割合」の単元では基準量、比較量、割合という 3 つの量が
扱われ、それらのうちどれを求めるかに応じて「割合の三用法」と呼ばれる 3 種類
の問題を学習する。例題とともにそれらを示す。
【例題 1】〔割合の第 1 用法：比較量÷基準量＝割合〕
　 5 年生の人数は 112 人です。アンケートではそのうち 84 人が「算数が好き」
と答えました。算数が好きな人の割合を求めましょう。
【例題 2】〔割合の第 2 用法：基準量×割合＝比較量〕
　ある小学校の今年の児童数は 520 人です。来年の児童数は今年の児童数の
105%になる予定です。来年の児童数は何人になる予定でしょうか。
【例題 3】〔割合の第 3 用法：比較量÷割合＝基準量〕
　クラスで希望をとったところ、科学クラブの希望者は 24 人でした。これは、
定員の 1.6 倍にあたります。科学クラブの定員は何人ですか。
　これらはいずれも現在の教科書に載っている問題である。どれも人数に関する問題
であるが、「割合」の単元ではほかにも長さ、面積、価格などさまざまな量に関する
問題が扱われる。念のためそれぞれの問題の解答を示しておこう。
【例題 1】84 ÷ 112 ＝ 0.75　答え：割合は 0.75、あるいは 75%
【例題 2】520 × 1.05 ＝ 546　答え：546 人
【例題 3】24 ÷ 1.6 ＝ 15　答え：15 人
－ 84 －
創価大学教育学論集　第 72 号：鈴木
　「割合」の単元は、この 3 つの用法が児童の混乱を引き起こすため、指導の難しい
単元とされているが、ここに挙げた例題は、いずれも 1 つの式だけで解決される単
段階問題である。しかしこれらを組み合わせれば、「 2 段階問題」を作ることができる。
逆方向の組み合わせも入れれば 1 → 2、 1 → 3、 2 → 1、 2 → 3、 3 → 1、
3 → 2 の 6 通りがありうるから、 6 通りの問題を作成することができる。また、
1 → 1、 2 → 2、 3 → 3 という問題もありうるから、これらを入れれば 9 通り
となる。
　具体的に例を示そう。
【 1 → 2 の問題】〔割合を求め、その割合から別の比較量を求める〕
　ある町には 2 つの小学校があり、A小学校と B小学校では児童の男女の割合
が同じです。A小学校の児童数は 700 人で、そのうち男子は 378 人です。B小学
校の児童数は 850 人です。B小学校の男子児童は何人でしょうか。
　この問題では、前半部分が第 1 用法で、378 ÷ 700 ＝ 0.54より 54%という割合を
求めてから、それを用いて後半では第 2 用法により 850 × 0.54 ＝ 459となり、459
人という答えが得られる。前半と後半をつなぐのは「割合が同じ」という情報であり、
ここが読めていないと正解に至ることはできない。
　もう 1 つ例を示そう。
【 2 → 3 の問題】〔比較量を求め、その結果から別の基準量を求める〕
　ある店で定価が 3000 円のセーターを 1 割引で買ったところ、同じ店のYシャ
ツの定価の 75％となりました。Yシャツの定価はいくらでしょうか。
　 1 割引では 1 － 0.1 ＝ 0.9 倍となるので、前半で第 2 用法からセーターを買った
値段が 3000 × 0.9 ＝ 2700 円であることがわかり、さらに後半では第 3 用法により
Yシャツの定価が 2700 ÷ 0.75 ＝ 3600 円であることが得られる。
　さらにもう 1 つ例を示す。
【 3 → 1 の問題】〔基準量を求め、その結果から別の割合を求める〕
　ある公園には 2400㎡の池があり、それは公園の敷地全体の 15%です。同じ公
園には 5120㎡のグラウンドがあります。このグラウンドの広さは、公園全体の
何％でしょうか。
　問題の前半で第 3 用法により公園の敷地面積が 2400 ÷ 0.15 ＝ 16000㎡であること
がわかり、さらに後半で第 1 用法により 5120 ÷ 16000 ＝ 0.32 ＝ 32%となる。
　これらはわずかな例であるが、最初の 3 つの例題よりは、かなり構造があり複雑
な問題になっていることがわかるであろう。しかもこれらの問題を作ることは、 3
つの用法の組み合わせ方を意識すれば容易である。さらに組み合わせれば「 3 段階
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問題」も作ることができる。
【 2 → 2 → 1 の問題】
　ある店では 400 円のお菓子が毎日 160 個売れていますが、そのお菓子を今度
1 割引で売る予定です。今よりもたくさん売れることが予想されますが、全体
の売り上げを 8 %伸ばすためには、売る個数を何％増やす必要があるでしょうか。
　まず 1 割引後のお菓子の単価は、第 2 用法により 400 × 0.9 ＝ 360 円である。次
に現在の毎日の売り上げは普通の掛け算で、400×160＝64000円である。したがって、
目標とする売り上げは同じく第 2 用法で 64000 × 1.08 ＝ 69120 円であり、そのため
には新しい値段で 69120 ÷ 360 ＝ 192 個を売らなければならない。最後に第 1 用法
によりその割合は 192 ÷ 160 ＝ 1.2 となり、20%増やす必要があるとわかる。
　これぐらいになるとかなり現実の問題にも近くなってきて、実際にありそうな感じ
がしてくるであろう。
　実はこのような複雑な計算は必要なく、1.08÷ 0.9＝ 1.2というだけのことなのだが、
話し合う中で子どもたちからこのような考えが生まれてきたら、それは素晴らしいこ
とだと思う。
　ここでは「割合」を取り上げたが、既存の問題を組み合わせて新しい問題を作ると
いう実践から始めれば、それほど困難なく新しい問題を作ることができるように思う。
そしてその延長線上には、児童 ･生徒がオリジナルな問題を考え出して解きあうよう
な、活発な算数 ･数学の学習が繰り広げられる未来があるのではないだろうか。
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Attempt to Reform Mathematics Education by the 
Method of Wasan
Masashi SUZUKI
 “Autonomous, interactive, and deep learning” is emphasized in the new Course of Study 
issued from Japan’s MEXT (Ministry of Education, Culture, Sports, Science and Technology). 
In order to respond to this policy, many elementary and junior high schools practice classes 
incorporating active learning. However, such a “passive” reform to active learning involves a 
variety of issues, such as class activities being formal and problems to solve being too simple 
to foster creativity.
　On the other hand, during the Edo period, many people throughout Japan positively enjoyed 
learning mathematics without being forced to do so. In this article, we would like to explore 
the reform of mathematics education that fosters the competence truly useful in the future 
society from the method of Wasan.
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「主体的・対話的で深い学び」を実現する算数科学習指導（4）
－アクティブ・ラーニングを取り入れた効果的な問題解決型学習を通して－
鈴木　詞雄
1 　研究のねらい
　2020 年に施行される新学習指導要領における大きな指針の 1 つは、中央教育審議
会答申に盛り込まれた「主体的・対話的で深い学び（アクティブ・ラーニング）」で
ある。溝上慎一（2014）が提唱している「アクティブラーニング」や松下佳代（2015）
が提唱している「ディープ・アクティブラーニング」の考え方を基盤にしながらも、
より限定的な形で「主体的・対話的で深い学び」という文言を用いている。では、算
数科の授業における「主体的・対話的で深い学び」とは、どのような授業の中で、ど
のように行われるものを指すのであろうか。小学校教員と連携しつつ考えた授業のポ
イントと指導案を示す。
　ベースとするのは、子どもが自ら課題ととらえ、自力解決し、集団で考えを練り合
い、よりよい解決にしていく問題解決型授業である。子どもたちは自ら課題を設定し、
解決することで、わかる喜び・できる楽しさをより強く味わうことができる。それが
「主体的・対話的で深い学び」になるには、子どもの気づきや考えを大切にし、子ど
もの言葉で授業を創る必要がある。そして小集団交流を取り入れることで、より多く
の子どもたちが内化と外化を繰り返すことができ、効果を高めることができる。
　例として、第 2 学年の単元「九九をつくろう」の授業（第 13 時）を提案する。
2 　研究の方法
（ 1 ） 工夫点と期待する効果
　協同学習の技法である「シンク・ペア・シェア」や「ラウンド・ロビン」、「スリー・
ステップ・インタビュー」を教材に合わせて使い、検証を行う。
　①　工夫点 1 　小集団交流を取り入れた問題解決型学習
　　　「問題提示→めあての設定→見通し→自力解決→小集団交流→全体共有→まと
め」という学習の流れを基本とし、協同学習の技法である「シンク・ペア・シェ
ア」を用いる。習熟度別学習も取り入れ、問題解決能力を高める。
　②　工夫点 2 　魅力ある教材
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　　　算数的活動を必要とする問題や思わず解きたくなる問題などを設定すること
で、子どもの意欲を高めると共に、必要感をもたせる。
　③　工夫点 3　既習事項を基にした問題提示と解決の見通し
　　　問題提示の際、既習事項との共通点や相違点を考えさせることで、解決の見通
しが立ち、「主体的な学び」ができる。
　④　工夫点 4　自力解決の充実
　　　子どもたちが自分の考えを自由に表現でき、すぐに共有できるように、 1 枚
のワークシートの上部には九九表、下部にはひみつを記入するスペースを設け、
何枚でも書いてよいこととする。時間を短縮することにより、内化と外化を繰り
返す時間を確保する。
　⑤　工夫点 5　習熟度に合わせた小集団交流
　　　協同学習の技法である「ラウンド・ロビン」の考え方を取り入れ、意図的にグ
ループ編成したペア・トリオ・カルテット学習を行う。話し合いの活性化を図る
ために、以下のようにコースの実態に合った話し合いを行う。
　　・ぐんぐんコース…ペアの考えを理解して相手に伝える活動（スリ ・ーステップ・
インタビュー）
　　・すいすいコース… 4 人のグループの中で自分の考えを相手に伝える活動
　　・じっくりコース… 3 人グループの中で自分の意見を伝える活動→課題に対し
てグループで取り組む活動
　　　自分の考えとの共通点や相違点を考えながら意見を交流したり、課題に知恵を
出し合ったりする。
　⑥　工夫点 6 　子どもの言葉をつなぐ全体共有
　　　全体共有の場面では、友達の考えを理解し、説明する活動をすることで、友達
に主体的に関わっていくことができるようにする。また、 4 人グループでも 3
人グループでも全員が前を向きやすい座席配置とし、様々な考え方を共有する。
　⑦　工夫点 7 　教材に合わせた話し合いの視点
　　　算数科の学習には、オープンエンドのものとクローズエンドのものがある。オープ
ンエンドのものは多様性を評価し、クローズエンドのものは一般化と簡潔明瞭を評
価する。今回はオープンエンドであるので、クイズの要素を取り入た発展学習も行う。
3 　研究の内容
（ 1 ） 単元計画
　「研究の方法」で述べた 7 個の工夫点を用いた授業を提案する。単元は、第 2 学
年「九九をつくろう」（教科書『新しい算数 2 下』東京書籍）である。単元計画を載
せておく。
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時
学　習　内　容
評価規準
ぐんぐんコース すいすいコース じっくりコース
1 ○ 6 の段の九九の構
成の仕方を理解す
る。
○アレイ図を用いて、
6 ずつ増えること
を理解する。
○ 6 の段の九九の構
成の仕方を理解す
る。
○アレイ図を用いて、
6 ずつ増えること
を理解する。
○ 6 の段の九九の構
成の仕方を理解す
る。
○アレイ図を用いて、
6 ずつ増えること
を理解する。
乗法について成り
立つ性質やきまり
を考え、説明して
いる。
2 ○ 6 の段の九九を確
実に唱え、適用す
ることができる。
○ 6 の段の九九を確
実に唱え、適用す
ることができる。
○ 6 の段の九九を確
実に唱え、適用す
ることができる。
九九を確実に唱
え、それを用いて
問題を解決するこ
とができる。
3 ○前時と同様。 ○前時と同様。 ○前時と同様。 九九を確実に唱
え、それを用いて
問題を解決するこ
とができる。
4 ○ 7 の段の九九の構成
の仕方を理解する。
○ 7 の段の九九の構
成の性質やきまり
を見付ける。
○見付けた性質やきま
りを他者に紹介する。
○他者の見付けた性
質やきまりを紹介
する。
○ 7 の段の九九の構
成の仕方を理解す
る。
○班で話し合う活動
を通してきまりな
どを見つける。
○ 7 の段の九九の構
成の仕方を理解す
る。
乗法について成り
立つ性質やきまり
を考え、説明して
いる。
5 ○ 7 の段の九九を確
実に唱え、適用す
ることができる。
○ 7 の段の九九を確
実に唱え、適用す
ることができる。
○ 7 の段の九九を確
実に唱え、適用す
ることができる。
九九を確実に唱
え、それを用いて
問題を解決するこ
とができる。
6 ○前時と同様。 ○前時と同様。 ○前時と同様。 九九を確実に唱
え、それを用いて
問題を解決するこ
とができる。
7 ○ 8 の段の九九の構成
の仕方を理解する。
○ 8 の段の九九の構
成の性質やきまり
を見付ける。
○見付けた性質やきま
りを他者に紹介する。
○他者の見付けた性質
やきまりを紹介する。
○ 8 の段の九九の構
成の仕方を理解す
る。
○班で話し合う活動
を通してきまりな
どを見つける。
○ 8 の段の九九の構
成の仕方を理解す
る。
乗法について成り
立つ性質やきまり
を考え、説明して
いる。
8 ◯ 8 の段の九九を確
実に唱え、適用す
ることができる。
◯ 8 の段の九九を確
実に唱え、適用す
ることができる。
◯ 8 の段の九九を確
実に唱え、適用す
ることができる。
九九を確実に唱
え、それを用いて
問題を解決するこ
とができる。
9 ○ 9 の段の九九の構
成の仕方を理解す
る。
○ 9 の段の九九の構
成の性質やきまり
を見付ける。
○見付けた性質やき
まりを他者に紹介
する。
○他者の見付けた性質
やきまりを紹介する。
○ 9 の段の九九の構
成の仕方を理解す
る。
○班で話し合う活動
を通してきまりな
どを見つける。
○ 9 の段の九九の構
成の仕方を理解す
る。
乗法について成り
立つ性質やきまり
を考え、説明して
いる。
10 ○ 9 の段の九九を確
実に唱え、適用す
ることができる。
○ 9 の段の九九を確
実に唱え、適用す
ることができる。
○ 9 の段の九九を確
実に唱え、適用す
ることができる。
九九を確実に唱
え、それを用いて
問題を解決するこ
とができる。
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時
学　習　内　容
評価規準
ぐんぐんコース すいすいコース じっくりコース
11 ○ 1 の段の九九を構
成し、乗法の意味
の理解を確実にす
る。
○ 1 の段の九九の構
成の仕方を理解す
る。
○ 1 の段の九九の構
成の性質やきまり
を見付ける。
○見付けた性質やき
まりを他者に紹介
する。
○他者の見付けた性
質やきまりを紹介
する。
○九九を、答えの大
きい方から唱えた
り、途中から唱え
たり、交互に唱え
たりする活動を通
して、九九の習熟・
定着を図る。
○ 1 の段の九九を構
成し、乗法の意味
の理解を確実にす
る。
○九九を、答えの大
きい方から唱えた
り、途中から唱え
たり、交互に唱え
たりする活動を通
して、九九の習熟・
定着を図る。
○ 1 の段の九九を構
成し、乗法の意味
の理解を確実にす
る。
○九九を、答えの大
きい方から唱えた
り、途中から唱え
たり、交互に唱え
たりする活動を通
して、九九の習熟・
定着を図る。
乗法について成り
立つ性質やきまり
を考え、説明して
いる。
12 ○ 2 ｃｍの 3 倍の
長さを求めたり、
図を見て基準量の
何倍かを考えたり
し、「倍」について
の理解を深める。
○ 2 ｃｍの 3 倍の
長さを求めたり、
図を見て基準量の
何倍かを考えたり
し、「倍」について
の理解を深める。
○ 2 ｃｍの 3 倍の
長さを求めたり、
図を見て基準量の
何倍かを考えたり
し、「倍」について
の理解を深める。
図を見て、比較量
が基準量の何倍に
なるかを考え、説
明している。
13
本時
○九九表からきまり
を見つける活動を
通して、乗数と積
の関係や、乗法の
交換法則について
の理解を深める。
○見付けたきまりを
他者に紹介する。
○他者の見付けた性質
やきまりを紹介する。
○九九表からきまり
を見つける活動を
通して、乗数と積
の関係や、乗法の
交換法則について
の理解を深める。
○班で話し合う活動
を通してきまりな
どを見つける。
○九九表からきまり
を見つける活動を
通して、乗数と積
の関係や、乗法の
交換法則について
の理解を深める。
○ 3 人グループで協
力して問題を解決
している。
各段の九九を構成
するときに用いた
乗数と積の関係
や、乗法の交換法
則を乗法の性質や
きまりとしてまと
めようとしてい
る。
14 ○乗法の性質やきま
りを用いて、簡単
な場合の 2 位数と
1 位数の乗法の答
えの求め方を理解
する。
○乗法の性質やきま
りを用いて、簡単
な場合の 2 位数と
1 位数の乗法の答
えの求め方を理解
する。
○乗法の性質やきま
りを用いて、簡単
な場合の 2 位数と
1 位数の乗法の答
えの求め方を理解
する。
乗法について成り
立つ性質やきまり
を用いて九九を構
成しようとしてい
る。
15 ○乗法九九を総合的
に活用して、問題
を解決することを
通して、九九の理
解を深める。
○解決方法を他者に
説明する。
○他者の解決方法を
説明する。
○乗法九九を総合的
に活用して、問題
を解決することを
通して、九九の理
解を深める。
○乗法九九を総合的
に活用して、問題
を解決することを
通して、九九の理
解を深める。
基本的な学習内容
を身に付けてい
る。
16 ○学習内容を適用し
て問題を解決する。
○学習内容を適用し
て問題を解決する。
○学習内容を適用し
て問題を解決する。
基本的な学習内容
を身に付けてい
る。
17 ○学習内容の定着を
確認し、理解を確
実にする。
○学習内容の定着を
確認し、理解を確
実にする。
○学習内容の定着を
確認し、理解を確
実にする。
基本的な学習内容
を身に付けてい
る。
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（ 2 ） 提案授業
　提案する授業は、前述の単元計画の第 13 時である。次ページからそれぞれのコー
スのねらいと展開、座席表を載せておく。
A　ぐんぐんコース（授業者　中川　真菜美・古重　多鶴子）
　①　本時のねらい
　　・九九表からきまりを見付ける活動を通して、乗数と積の関係や、乗法の交換法
則についての理解を深める。
　　・既習事項を生かし、友達と話し合いながら、課題を解決することができる。
　②　本時の展開
〇学習活動
◇指導の留意点
◆学習活動に即した具体的な評価規準
導
入
1．九九表の空欄を埋め九九の復習をする。
2．めあてを確認する。
◇今まで見付けた性質やきまりを想起させる。
展
　　　　　　　　　　　　　
開
3 ．九九表を見て、気付いたことをワークシー
トに書き込む。【個人学習】
4．ペアになり、見付けた九九表の ｢ひみつ｣
を紹介する。【ペア学習】
5． 4 人グループになり、ペアの友達が見付け
た｢ひみつ｣を他者に紹介する。【グループ学習】
6．グループ内の友達が見付けた九九表の「ひ
みつ」を紹介する。【全体学習】
・（縦）3 の段は 3 ずつ、 4 の段は 4 ずつ
増える。
・（横）5 をかけたら 5 ずつ、 6 をかけたら
6 ずつ増える。
・（右斜め）中心から左右対称になっている。
・（左斜め）3 ，5 ，7 …と奇数で増えている。
・かけられる数とかける数を入れ替えて計算
しても､ 答えは同じになる。　
・ 3 の段＋ 4 の段＝ 7 の段　となる。
7．全体で九九表の「きまり」をまとめる。
　〇 4 × 8 ＝ 4 × 7 ＋ 4
　〇 7 × 8 ＝ 8 × 7
8 ．九九表の「きまり」を使って、問題を解く。
【活用】
　〇 3 × 7 ＝ 3 × 6 ＋□
　〇 5 × 8 ＝ 8 ×□
◇九九表のワークシートを用意する。
◆各段の九九を構成するときに用いた乗数と
積の関係や、乗法の交換法則を乗法の性質
やきまりとしてまとめようとしている。
〔ワークシート・観察〕【関心・意欲・態度】
◇発表の仕方を確認する。
◇話型とハンドサインを活用させる。
◆ペアの友達が見付けたひみつの内容を理解
し、グループの友達にそのひみつを伝える
ことができる。〔観察〕【数学的な考え方】
◇かけられる数と同じ数だけ増えることを知
らせる。
◇複数の解答があることを知らせる。
◇乗法の交換法則、分配法則に気付かせる。
◆学習内容を適用して、問題を解決すること
ができる。〔ノート〕【知識・理解】
ま
と
め
9．本時のまとめを行う。
10．次時の見通しをもつ。
◇本時の学習内容を確認させる。
めあて九九表のひみつを見つけよう。
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　③座席表
　
〇全体学習 〇ペア学習 〇グループ学習
B　すいすいコース（授業者　秋田　正光）
　①　本時のねらい
　　・九九表からきまりを見つける活動を通して、乗数と積の関係や、乗法の交換法
則についての理解を深める。
　　・既習事項を生かし、友達と話し合いながら、課題を解決することができる。
　②　本時の展開
学習活動・予想される児童の反応 ○指導上の留意点●評価
導
入
1．前時までの学習を振り返る。
2．めあてを確認する。
〇九九表に書き込む。時間は 3 分。
自力解決・協同解決
3 ．九九表の中からひみつを見つけ出す。
C 1： 8 の段は 8 ずつ増える。
C 2：9 の段は 4 の段と 5 の段を合わせた
答え。
C 3：九九表の中には同じ答えがある。
4．グループの中で見つけたひみつを伝え合
う。
5．グループで見つかったひみつをみんなの
前で発表する。
C 1： 1，25，49，64，81 は一個しかない。
C 2： 8 は 4 つも九九表にあるね。
C 3： 5 の段の一の位は 0 と 5 しかない。
〇今までに見つけたひみつを見つけ出しても
良いこととする。
●各段の九九を構成するときに用いた乗数と
積の関係や、乗法の交換法則を乗法の性質
やきまりとしてまとめようとしている。
〔ワークシート・観察〕【関心・意欲・態度】
● 4 人グループの中で、自分が見付けたひみ
つを発表することができている。〔観察〕【思
考・表現】
〇ハンドサインと話型をつかって 4 人グルー
プで伝え合う。
〇グループの中から 1 人発表する人を決めて
おく。
全
体
解
決
6．気に入ったひみつを一つノートに書く。
7．適用問題を解く。
〇自分が書いたものと違うひみつを書かせる。
●学習内容を適用して、問題を解決すること
ができる。〔ノート〕【知識・理解】
　③　座席表
　「ぐんぐんコース」に準ずる。
めあて　九九表の中からひみつを見つけ出そう。
－ 94 －
創価大学教育学論集　第 72 号：鈴木
C　じっくりコース（授業者　片山　祐貴）
　①　本時のねらい
　　・九九表からきまりを見つける活動を通して、乗数と積の関係や、乗法の交換法
則についての理解を深める。
　　・既習事項を生かし、友達と話し合いながら、課題を解決することができる。
　②　本時の展開
学習活動・予想される児童の反応 ○指導上の留意点●評価
導
入
1．前時までの学習を振り返る。
2．めあてを確認する。
〇九九表に書き込む。時間は 3 分。
自力解決・協同解決
3 ．九九表の中からひみつを見付け出す。
C 1： 8 の段は 8 ずつ増える。
C 2：9 の段は 4 の段と 5 の段を合わせた
答え。
C 3：九九表の中には同じ答えがある。
4．見付けたひみつを伝え合う。
5．新しいひみつを三人で見付け出す。
C 1： 1，25，49，64，81 は一個しかない。
C 2： 8 は 4 つも九九表にあるね。
C 3： 5 の段の一の位は 0 と 5 しかない。
〇今までに見つけたひみつを見つけ出しても
良いこととする。
●各段の九九を構成するときに用いた乗数と
積の関係や、乗法の交換法則を乗法の性質
やきまりとしてまとめようとしている。
〔ワークシート・観察〕【関心・意欲・態度】
〇ハンドサインと話型をつかって 3 人グルー
プで伝え合う。
●三人で協力して話し合いながら問題を解く
ことができている。〔観察・ワークシート〕【思
考・表現】
全
体
解
決
6．見付けたひみつをみんなの前で発表する。
7．気に入ったひみつを一つノート書く。
8．適用問題をとく。
〇自分が書いたものと違うひみつを書かせる。
〇今までのひみつを使って解ける問題を解か
せる。
●学習内容を適用して、問題を解決すること
ができる。〔ノート〕【知識・理解】
　③　座席表（グループ時）
 
黒板 
めあて　九九表の中からひみつを見つけ出そう。
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4 　考察
（ 1 ） 成果
　具体的なデータは掲載できないが、以下の 7 個の工夫点は概ね期待する効果を生
む可能性があることが分かった。
　①　工夫点 1 　小集団交流を取り入れた問題解決型学習
　　　「問題提示→めあての設定→見通し→自力解決→小集団交流→全体共有→まと
め」という学習の流れを基本とし、協同学習の技法である「シンク・ペア・シェ
ア」を使った。習熟度別学習も取り入れることで、問題解決能力を高めると共に
「主体的・対話的で深い学び」を実現する可能性がある。
　②　工夫点 2 　魅力ある教材
　　　算数的活動を必要とする問題や思わず解きたくなる問題などを設定すること
で、子どもの意欲を高めると共に、必要感をもたせることができた。
　③　工夫点 3 　既習事項を基にした問題提示と解決の見通し
　　　問題提示の際、既習事項との共通点や相違点を考えさせることで、解決の見通
しが立ち、「主体的な学び」ができた。
　④　工夫点 4 　自力解決の充実
　　　子どもたちが自分の考えを自由に表現でき、すぐに共有できるように、 1 枚
のワークシートの上部には九九表、下部にはひみつを記入するスペースを設け、
何枚でも書いてよいこととした。時間を短縮することにより、内化と外化を繰り
返す時間を確保することができた。
　⑤　工夫点 5 　習熟度に合わせた小集団交流
　　　協同学習の技法である「ラウンド・ロビン」の考え方を取り入れ、意図的にグ
ループ編成したペア・トリオ・カルテット学習を行った。
　　　・ぐんぐんコースの「ペアの考えを理解して相手に伝える活動（スリ ・ーステッ
プ・インタビュー）」は、できる児童とできない児童がいた。
　　　・すいすいコースの「 4 人のグループの中で自分の考えを相手に伝える活動」
は、ほとんどの児童が行っていた。
　　　・じっくりコースの「 3 人グループの中で自分の意見を伝える活動」は、ほ
とんどの児童が行うことができた。また、「課題に対してグループで取り組
む活動」は、全員の児童が頭を付き合わせて熱心に取り組んでいた。
　　　自分の考えとの共通点や相違点を考えながら意見を交流したり、課題に知恵を
出し合ったりすることで、「主体的・対話的で深い学び」が実現する可能性がある。
　⑥　工夫点 6 　子どもの言葉をつなぐ全体共有
　　　全体共有の場面では、友達の考えを理解し、説明する活動をすることで、友達
に主体的に関わっていくことができるようになった。また、 4 人グループでも
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3 人グループでも全員が前を向きやすい座席配置とし、様々な考え方を共有す
ることで、「主体的・対話的で深い学び」を実現する可能性がある。
　⑦　工夫点 7　教材に合わせた話し合いの視点
　　　今回の教材はオープンエンドであるため、多様性を評価した。クイズの要素を
取り入れた発展学習を行うことで、「主体的・対話的で深い学び」を実現する可
能性がある。
（ 2 ） 課題
　・この授業の緻密なデータ収集と分析をすることにより、より多くの成果と課題を
残すことができると考える。
　・協同学習の他の技法である「特派員」などを教材に合わせて使うことで、大きな
効果を発揮する可能性がある。検証を行う必要がある。
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Study Guidance in Elementary Mathematics Aimed for 
Realizing “Self-directed, Interactive, and Deep Learning”( 4 ): 
Through an Effective Problem-based Learning Strategy Integrating 
Active Learning
Norio SUZUKI
　One of the main principles presented in the new government curriculum guideline coming 
into effect in 2020 is “self-directed, interactive, and deep learning,” which also is illustrated in 
the report submitted by the Central Education Council. The author, by receiving support from 
elementary school teachers, conceptualized an instructional strategy which enables “self-
directed, interactive, and deep learning” in elementary mathematics. The author proposed total 
seven strategic points for pupils’ achieving “self-directed, interactive, and deep learning” In 
addition, the author exemplified a second grade class math lesson plan dealing with the area of 
“Let’s make a multiplication table”.
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保育内容「環境」の指導法に関する一考察
～幼児が環境と関わる姿の事例検討を通して～
小山　容子
1 　研究動機
　幼稚園教育要領には、「幼児期は、生涯にわたる人格形成の基礎を培う重要な時期
であり、幼稚園教育は、学校教育法に規定する目的及び目標を達成すため、幼児期の
特性を踏まえ環境を通して行うことを基本とする」と明記されている。この基本理念
は、平成 29 年改訂の幼稚園教育要領において「幼稚園教育において育みたい資質・
能力」「幼児期の終わりまでに育ってほしい姿」及び「幼児期における見方・考え方」
等が加筆されたことによって、より実践化が求められるものとなった。
　もとより環境による教育では、幼児の内面から育つ力を信頼し、その主体性を基本
に置いている。なぜなら幼児期は、自分の生活を離れて知識や技能を一方的に教えら
れて身に付く時期ではなく、生活の中で興味・関心に基づいた直接的・具体的な体験
を通して、生きる力の基礎が培われる時期だからである。（文部科学省 ,2018）そのた
め、保育者による教育内容に即した意図的・計画的な環境整備と幼児理解に基づいた
援助が極めて重要であり、幼児教育の質を左右するといえる。
　幼児期の健やかな成長のためにはには、感情を伴った多様な体験が求められるが、
現在の社会情勢には、幼児の育ちを支える体験が得られにくい現状があり、幼稚園に
おいて環境と関わって遊ぶ経験は、幼児の発達を保障するうえで大変重要なことと
なっている。環境や体験の貧弱さやそれらの検討は喫緊の課題である。また、保育者
は、様々な環境がどのような価値を持ち、どのような扱い方を子どもに情報発信して
いるのか多角的に捉える力が必要である。それは、環境が引き出す幼児の経験を理解
することにつながるからである。
　平成 29 年改訂の幼稚園教育要領には、教材研究の重要性が初めて明記された。また、
本研究のテーマに示した保育内容環境の指導法は、幼稚園教育要領　領域「環境」の
内容理解をねらったものである。領域「環境」は幼児が環境と関わる体験―実感を伴っ
た体験―を通してそのものを理解することを目指している。そこで本研究では、幼児
が主体的に遊ぶ場面から物的環境であるモノとの関わりに注目し、幼児にとってのモ
ノのもつ意味―教材性―について探求することとした。
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2 　保育における環境とは
　広辞苑によると「環境」とは「①めぐり囲む区域②四囲の外界。周囲の事物。特に、
人間または生物をとりまき、それと相互作用を及ぼし合うものとして見た外界。自然
環境と社会環境とがある」と記されている。一方、保育の視点でみると、「指導計画
の作成と保育の展開」に、「環境とは物理的な事象、建物や設備、自然物や素材など
をはじめ、通信機器や出版物など広く社会文化情報的なものを含めた物的環境、自分
も含め、親や兄弟姉妹、祖父母などの家族、近隣を含めた地域の人々等、それらが形
作る人間関係やその中での社会的な役割や地位、それらが醸し出す雰囲気や意識、価
値観などを含めた人的環境、さらには広く時間や空間などのほか、これらの様々な環
境が相互に関連し合ってつくり出される状況そのものも環境」とある。この説明は、
幼児学用語集における「保育環境」についての記述とほぼ同一内容である。したがっ
て、辞書も指導資料も、主体を取り巻くもの全ての事柄が、環境になり得ると記して
いる。
　しかし、日々の保育の環境として取り込まれていく事柄は常に全てではなく、その
時々に意図的、計画的に選びとられたものであることはいうまでもない。（髙梨 ,2015）
保育環境とは、子どもたち自身が関心を示し直接的な関わりをもつことを前提とし、
一人ひとりの育ちに意味をもたらすもの（若月、2014）でなければならず、保育者が
幼児の発達に必要な環境を見出して構成することによって保育環境としての意味が生
じる。
　保育環境のなかで、領域「環境」が対象としている範囲の 1 つが物的環境 ―モノ
との関わり― であり、物的環境の代表的なものに遊具・玩具がある。遊具は遊びに
用いる道具であり、大型遊具に巧技台や大型箱積み木など、固定遊具として園庭にあ
るぶらんこ、シーソー、ジャングルジム、移動遊具として乗り物遊具、一輪車などが
ある。玩具は手にもって遊ぶものとして、遊具よりは小さいものを指す。人形、ぬい
ぐるみ、おもちゃの自動車や電車、ままごと道具や電子おもちゃも含まれ（原口、
2007）保育環境の具体的な教材としての意味をもつ。
3 　研究目的
　幼児が主体的に環境に関わる実態を把握し、環境のもつ教材性を明らかにする。
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4 　研究方法
（ 1 ）観察記録による研究
　①　調査協力者　
　　東京都公立幼稚園　 5 歳児 1 学級　 4 歳児 1 学級　 3 歳児 1 学級
　　千葉市私立幼稚園　 5 歳児 3 学級　 4 歳児 3 学級　 3 歳児 3 学級
　②　調査方法
　　・保育観察記録（行動描写法）及び 映像による記録
　　　 9 時～ 12 時　幼児が好きな遊びを選択して遊ぶ時間
　　・聞き取り調査
　　　記録を基に、保育者に対して環境設定、幼児への指導の意図、その
　　　他幼児の先行経験、友達関係等、事例分析に必要な事項を確認した。
　③　観察の視点
　　・環境が引き出す幼児の動きや環境の意味
　　・保育者の関わり
　④　分析方法
　　・ 観察直後、調査時の記録をもとに、環境、幼児と保育者の行動、発話について
詳細な文字記録を作成し、分析資料とした。
　　・ 分析資料をもとに、物的環境と関わって引き出された幼児の動きを抽出し、幼
児の経験内容を考察した。
　　・ 事例分析は、協力者 3 名と別々に分析したのち、結果について協議し、妥当
性を図った。
　　　※このうち、本論文においては 3 歳児の事例を掲載した。
　⑤　倫理的配慮
　　・ 本研究の遂行にあたり、事前に協力園に調査目的を説明し、調査実施の許可を
得た。
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5 　調査内容（記録）
事例 1 　タピオカジュース　 9 月 8：55 ～ 9：25
　登園後Ａ児は、「タピオカ　タピオカ　カップはどこに」と歌いながらプラスチッ
クの透明カップを手に取り、「先生、これジュースだよ」と保育者に話しかける。
タピオカというＡ児の言葉に気付いた保育者が「タピオカジュースの材料ありま
すよ」と言って、京花紙を提示すると、Ａ児は笑顔を見せ、隣にいたＢ児に「私
のタピオカ手伝って」と言う。Ｂ児は「Ａ児のタピオカ？」とつぶやくがＡ児に
は聞こえなかったのか、「喉渇いたから一緒に飲もう」と誘う。そして、ままごと
コーナーに行き、ミニスカートを選んで身に付ける。Ｂ児もＡ児の後を追い、同
じ種類のミニスカートを選んで身に付ける。その後、カップに京花紙を入れて蓋
をし、蓋の穴からストローを差してそれぞれのジュースを完成させる。
　Ａ児は「タピオカ、外で座って飲むの、よくない？ベンチ作る？」とＢ児に問
いかけるがＢ児は黙ったままＡ児と並んで歩きだす。廊下に近づく途中、Ｂ児が
立方体のウレタン積み木を手に取り、「テーブル、これにする？」と言って保育室
の入口の壁付近に置く。Ａ児も、「これベンチにしよう」と言って直方体のウレタ
ン積み木を入口の壁に沿わせ、Ｂ児の積み木の対面に置く。 2 人は、テーブルと
ベンチを完成させると並んで座り、タピオカジュースを飲み始めた。
《環境》
　スカート、プラスチックの透明カップ、ストロー、京花紙、ウレタン積み木
《幼児にとっての環境の意味》
・ カップとストローは飲む、スカートは履く動きを引き出している。
・ 京花紙は丸めてカップに入れ、飲み物に見立てて使用している。保育者が提示した
材料によって「作る」ことに関心が向き、友達を誘って作る行動となった。
・ Ｂ児は、Ａ児の誘いに言葉では応えていないが、Ａ児と同じ種類のスカートを選ん
でいることから、誘いを受入れ、一緒に遊ぶ気持ちになったと理解できる。「おん
なじ」スカートは、一緒に遊ぶ仲間のしるしとなり、 2 人の関係を互いに分りや
すくしている。
・ ウレタン積み木とテーブル等との類似性を見つけ、見立てて使用している。
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事例 2 　10 月　トミカがいっぱいあるの　9：00 ～ 9：40
　Ａ児はミニカーを 1 つ手に持ち、次に長方形のウレタン積み木を 2 つ持って
来て縦に並べると、積み木の側面から頂点に向かってミニカーを走らせる。保育
者が近くに来て「上に行くの？上に行ったら何があるの？」と聞くと、Ａ児は「ト
ミカがいっぱいあるの」と応え、「ブーン　ハシゴ」と言って上に向かって車を
走らせる。保育者が「ハシゴ？」と聞くと、Ａ児は「ジャー」と言って積み木を
崩し、今度は横に並べ、「車が走る道路！」と言う。保育者が「ハシゴはどうする？」
と聞くと、Ａ児は製作コーナーに行き、テーブルに置いてあった長方形の白い紙
に、クレヨンでハシゴを 2 枚描き、セロテープでつなげる。そして積み木の場
所に持っていくと、横に並べた積木を少し離して距離をあけ、紙の橋を載せてセ
ロテープで固定した。そしてハシゴの下を指さして、「川」と保育者にいう。そ
の後、いくつかの積み木をつなげたり、三角積木で坂を作ったりして少しずつ道
路を拡張し、ミニカーを走らせる。
　Ｂ児は、Ａ児がミニカーで遊ぶのを暫く見ていたが、自分もＡ児の作った道路
にミニカーを持って行って走らせる。Ｂ児は、Ａ児の動きを見ながら車を走らせ
るが、時折Ａ児とは逆走行になっている。Ａ児はＢ児に対して肯定も否定もせず、
好きなようにミニカーを走らせている。ひとしきり走らせ、ミニカーを床に置く
と、かごに入った 10 台ほどのミニカーも一列に並べ始める。そこへＢ児もやっ
て来て、Ａ児と一緒にミニカーを並べる。
《環境》
　ウレタン積み木　ミニカー　長方形の白い紙　クレヨン　セロテープ
《幼児にとっての環境の意味》
・ 積み木によって高く積むという行為が誘発され、高く積んだ積み木から倒すという
行為が引き出されている。そして倒れた積み木を横に並べ、最終的に車が走る道路
と意味付けがなされた。Ａ児は、はじめからこんな道路にしたいという明確なイメー
ジをもっていたわけではなく、実際にミニカーを動かしながら道路作りに至ってい
る。
・ 保育者のＡ児に対する「上に行くの？上には何があるの？」や「ハシゴはどうする？」
という問いかけは、道路のイメージを具体化する助けになっている。
・ Ｂ児は、Ａ児の姿に刺激されて遊びはじめる。
・ Ａ児とＢ児は、自分の好きな方向に車を走らせているが、この後Ａ児の作った橋の
下で魚釣りをするＣ児に対して、「お魚釣ってはいけません」と拒否していること
から、 2 者間で場の意味（車を走らせる道路であり、川で魚は釣れない）が共有
されていることが分る。最終的には一緒にミニカーを並べていることから、互いに
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存在を認め合っていたことが読み取れ、Ｃ児に対する拒否は、 2 人の空間を守る
ためだったとも解釈できる。
事例 3 　病院だよ　10 月　　9：30 ～ 10：00
　Ａ児とＢ児の 2 人は、ままごとコーナーの丸テーブルに恐竜のぬいぐるみを
置き、治療をしている。Ａ児が「大変　この子、風邪よ」と言う。Ｂ児も「風邪
かしら」と言う。2 人の様子を見守っていた保育者が、「こんなものもありますよ」
と言って聴診器（空き容器にセロテープで紙テープのストラップを貼り付けたも
の）を作って見せると、2 人は「私も作る！」と言う。そして材料置き場に行き、
適当な大きさの容器を選んで作ると、 2 人で恐竜の体に聴診器をあて「音がし
ます」「お腹が　悪いみたい」「お腹　痛いですか？」「ベットに寝かせましょう」
等と言葉を発する。そして、恐竜の診察を終えると、次はウサギのぬいぐるみに
聴診器を当てはじめた。
《環境》
　ぬいぐるみ、丸テーブル、空き容器、紙テープ（ピンク、水色、白、黄）セロテープ
《幼児にとっての環境の意味》
・ 2 人は病院という共通イメージをもち、ぬいぐるみを患者に見立てて診察するこ
とを楽しんでいる。
・ 保育者が提示した聴診器によって診察の動きが具体的になり、発話も増して、遊び
が豊かになっている。
・ 聴診器の製作は、紙テープが適当な長さにカットされていたため、 3 歳児の技術
でも無理なく取り組めるものであった。セロテープを適当な長さに切る部分はまだ
完璧とは言えないが、聴診器の魅力から、ストラップの色を決めながら楽しく作る
姿が認められた。
・ 廃材置き場には、紙製の廃材とプラスチック製の容器が別々の箱に入れてあること
が、材料探しを容易にしていた。また、プラスチック容器は、多種類のものが多数
用意されてあることから、幼児自身が大きさや形を選択して製作することを可能に
している。
－ 106 －
創価大学教育学論集　第 72 号：小山
事例 4 　音楽が聞きたい　10 月　9：15 ～ 9：40　
　A 児は背中に蝶の羽、頭にモールで作った触覚を付け、カセットテープレコー
ダーを持って来ると、蝶の曲のカセットテープを入れるために開閉ボタンを押す。
しかし、レコーダーに変化がなかったため、「ねぇねぇ開けて」と、保育者に挿
入口を開けることを求めた。保育者が挿入口を開けると、Ａ児はカセットテープ
を逆方向に入れる。保育者が「こうかな」と正しい向きを教えると、Ａ児は正し
く挿入し、再生ボタンを押す。だが音楽は流れず、「聞こえない」と言う。そこ
で保育者は「ピンクのビニールテープに矢印を書いて貼ってあるボタンを押し、
テープが止まったら‟始まるよボタン ”（♪マーク）を押すのよ。×は聞こえな
くなってしまうから押さないでね」と、Ａ児に操作の方法を教える。するとＡ児
は巻き戻しボタンを押し、挿入口に顔を近づけて中を覗き込み、テープが動くの
を確認する。
《環境》
　蝶の羽　触覚のお面　カセットテープレコーダー　カセットテープ
《幼児にとっての環境の意味》
・ Ａ児は羽や触覚を付けることで、蝶になったつもりで動いている。
・ カセットテープレコーダーの操作ボタンには、表示が貼り付けてあり幼児でも操作
しやすくなっているため、Ａ児は音楽を流すという目的をもち、自分で操作しよう
と関わっている。しかし、思うように曲が流れなかったことから、なぜ音が出ない
のかと不思議に感じ、カセットテープレコーダーの仕組みに関心を示している。
6 　まとめと考察
（ 1 ）物的環境の意味
　事例分析を基に、 3 歳児が物的環境と関わって遊ぶ姿の実態から物的環境の意味
をまとめると、次の 5 つになる。
　①　類似性を見つけて見立てる、イメージを実現する。
　　　（事例 1 …積み木）
　②　何かになりきるための媒介。遊びの発想を広げたり、深めたりする。
　　　（事例 1 …スカート　事例 2 …ミニカー　事例 3 …聴診器　事例 4 …羽）
　③　興味、関心を引き出す。遊び出しのきっかけになる。
　　　（事例 1 、 2 、 3 …タピオカ、ミニカー、聴診器の材料）
　④　友達との関わりを生む。　友達とのつながりを感じさせる。
　　　（事例 1 、 2 …積み木、スカート、ミニカー　）
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　⑤　技術を向上させる。 
　　　（事例 3 …セロテープ　事例 4 …カセットテープレコーダー）
（ 2 ）保育者の援助
　幼稚園の入園は満 3 歳からはじまる。不安を抱えて生活する幼児も、保育者との
信頼関係ができると安心して探索活動を始める。自分をわかってくれると感じた時、
幼児は大人に信頼を寄せる。それは遊び場面も同様である。保育者の関わりによって
遊びが楽しくなると、幼児の信頼は深まる。楽しくなると活動意欲も高まっていく。
特に 3 歳児は、興味をもった遊びを一人であるいは先生と一緒に楽しむ時期である。
そこで、事例から、保育者の関わりについて重要な点をまとめてみたい。
　①　発達や興味・関心をとらえ、適切なタイミングで教材を提示する。
　 　保育者は、タピオカや聴診器の材料を、幼児の動きや言葉をきっかけに提示して
おり、完成品は 3 歳児が容易に製作できるものであった。保育者が楽しそうに作っ
て見せる姿も幼児の興味喚起につながっている。「私にもできそう」「やってみたい」
そのような教材をいつでも提示できる状態にしておくことが大切である。
　②　子どもが親しみやすい物を用意する。
　 　 3 歳児は、自分が見慣れた物、よく知っている物を探そうとする。「うちにもある」
「知っている」物が、家と新しい環境をつなぐ手がかりになり、それを告げること
が保育者に対する信頼の表れである。（中沢 ,2016）といわれるように、事例のミニ
カーやぬいぐるみは、一般に家庭でも遊び慣れているものであり、幼児が安心して
関われる環境である。保育者は、幼児の家庭や地域での経験を把握し、環境構成に
生かす必要がある。
　③　幼稚園でこそ経験できる物を用意する。
　 　積み木等は、家庭では経験できない物への魅力から登園を楽しみにする幼児がい
る。事例では、カセットテープレコーダーがその 1 つである。幼児に経験させた
い内容を考え、適宜導入する必要がある。
　④　同じ遊具を多数用意する。
　 　ミニカーの事例のように、友達が遊んでいる姿に刺激を受けて自分も遊んでみた
くなるのが 3 歳児である。一人遊びを楽しみ、ようやく友達と関わりが生まれ、
平行遊びが展開する時期である。（師岡 ,2014）　　
　⑤　一人一人が興味をもって取り組むことができる物を用意する。
　　柔らかな感触があるもの、そのものになって楽しめるものなどが考えられる。
　今回の遊び場面では、どの幼児も自分が取り組みたい遊びを見つけ、落ち着いた雰
囲気の中で遊びを楽しんでいた。この要因として、安心して自分を出せる雰囲気や、
ゆったりと取り組める時間、空間や動線が確保されていたことがあげられる。今後は、
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この点を関連させながら、環境の意味や保育の在り方を探るとともに、各年齢におけ
る実態につても調査していきたい。
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A Study of “Environment”
in the Early Childhood Care and Education Setting
― Through a Case Study of a Child's Relationship with the Environment ―
Yoko KOYAMA
　The Course of Study for kindergartens "Environment" aims to help infants understand the 
subject through an experience (experience with actual feeling) related to the environment. In 
this study, we focused on the relationship between a three-year-old child and a physical 
environment from the scene in which he played independently and explored the meaning of 
the object for infants. As a result of the case study, from the play scene of a three-year-old 
child, teaching material of physical environment was found such as imitate, mediator to 
become something, trigger of play, feel a connection with friends, and improve skills.
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幼稚園教諭養成課程の授業科目における 
絵本に関する学習内容の検討
―絵本を読む行為に対する多様な見方を手がかりに―
上山　伸幸
１ 　研究の目的
　幼稚園における重要な教育活動のひとつに、絵本の読み聞かせを挙げることができ
る。読み聞かせの効果については様々な視点からの指摘があり、近年では社会的な人
格形成も期待できるとされている（藤森裕治・吉永安里，2019）。日常的に読み聞か
せが行われている現状を踏まえれば（藤岡久美子・伊藤恵里奈，2016）、幼稚園教諭
には絵本の読み聞かせに関する専門性が求められるといえよう。
　絵本の読み聞かせの時間を充実させるための力としては、選書力や実際に読み聞か
せ活動を遂行する力などを想定することができる。このことに関連して小島佳子・酒
井啓子（2019）は、「読み語り」＊1 という語を用いながら、「選書や「読み語り」に
ついては、保育者個人の意識にかなりの違いが見られる」（p.229）ため、「保育者養
成の段階から学生が絵本への興味・関心を高め、広く学ぶ機会をつくる必要がある」
（p.230）ことを指摘している。
　先に示した求められる力のうち、選書力には絵本に関する知識が特に関連する。養
成課程におけるそうした知識の獲得を促す指導の具体としては、主として多読に基づ
く授業実践が開発されてきた（鈴木正和，2012、皆川昌，2017）。また、個々の絵本
に関する知識だけでなく、より抽象的なジャンルや作家に関する知識を獲得すること
により、目の前の子どもに最適な絵本を選ぶことができるものと考えられる（上山伸
幸，2019）。
　一方、読み聞かせ活動を遂行する力についてはいくつかの要素が考えられる。絵本
の持ち方や読む声の大きさや速さといった技術的な側面から、どのようなタイプの読
み聞かせをし、絵本を読む前後の活動をどう構想するのかといった場をデザインする
力に至るまで、幼稚園教諭を志望する学生が獲得すべき内容は少なくない。養成課程
で何をどのように指導するのかについては、横山真貴子（1998）や吉永安里ほか（2014）
などのように、授業開発が継続的に行われている現状にある。
　ただし、幼稚園教諭養成課程における「言葉」に関連する授業科目では、乳幼児の
言葉の発達をはじめとして多くの学習内容があるため、絵本について学習する時間に
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は制限がある。こうした状況の中では、学習内容そのものが精選されている必要があ
る。しかし、養成課程の授業科目における絵本に関する学習内容そのものを検討対象
とした論稿は、管見の限りでは見られない。そのため本研究では、幼稚園教諭養成課
程において、絵本の読み聞かせに関連する授業を構想する際の学習内容について検討
し、重要な要素と要素間の関係性を明らかにすることを目的に研究を行う。この際、
絵本論と保育者養成に関連する知見の双方を参照しながら考察を行う。
２ 　保育者の視点からの整理
（ 1 ）保育者が学びたい内容
　大学における学習内容について検討するための足掛かりとして、まずは保育者が絵
本について学びたいと考えている内容を整理する。
　仲本美央（2015）は保育者に対する質問紙調査＊2 を実施し、自由記述をニーズご
とに分類した結果を次の表のようにまとめている。全 15 項目中の約半分は該当する
人数が 3 名以下であるため、本稿では上位 7 項目のみ引用する。
　このうち、最も多くの保育者が求める内容である「絵本の紹介および選び方」につ
いて仲本（2015）は、「絵本の知識とその選択方法」（p.102）に関連していると述べ
ており、【絵本に関する知識】とのつながりが強いことが分かる。このことから、養
成課程においては【絵本に関する知識】に特化した指導が重要であることが改めて示
唆される。
　また、次に多くの保育者が学びたいとしたのは「絵本の読み方」である。この項目
は、仲本（2015）が「保育技術」に内包させていることからも分かるように【読む技
術】であると捉えられる。
　こうした絵本を【読む技術】を気にする傾向は、当然のことながら、初心者である
ほど強くなる。齋藤有ほか（2016）は、初心者と熟達者の絵本の読み聞かせ時の意識
表 1 　絵本や読みあう活動に関する研修に対する保育者のニーズ（仲本，2015，p.101）
研修内容 人数
1 絵本の紹介および選び方 41
2 絵本の読み方（声の出し方、ペース、ページのめくり方、絵本の持ち方、
絵本の見せる位置）
35
3 活動の具体的な展開方法（活動の時間設定、日常の保育の中への活動の取
り入れ方）
8
4 日常の保育とのつなげ方 5
5 絵本を与える際の教育的視点 5
6 導入の方法 4
7 環境設定の方法 4
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を調査し、初心者は「ゆっくり、はっきりした声で」「セリフと地の文を区別する」
などの「読みの技術」への言及が多い一方で、熟達者は「子どもの様子を見る」「子
どもの興味のある本を選ぶ」といった「聞き手への配慮」に言及することが多かった
ことを指摘している（p.94）。この結果は、「文字を読んで音声化するなどの下位技能
が熟達しないと、聞き手の反応に着目する段階にいくことは難しい」（p.95）ことを
意味しているとされている。このことから、熟達化の要件のひとつである「聞き手へ
の配慮」を行うため、基礎的な【読む技術】を早期に身につけることには価値がある
といえる。
　また吉永ほか（2014）は、「絵本の読み聞かせの技能」として、「①聞きやすさの演
出（声の大きさ、読む速さ、発声、声色、声の抑揚、絵本の表現方法の解釈の 6 項目）、
②見えやすさの演出（子どもからの見やすさ、ページのめくり方の 2 項目）、③相互
作用（表情、視線の向け方の 2 項目）の 10 項目」を設定している。このうち、①・
②が基礎的な【読む技術】に該当し、③が聞き手に配慮する行動に該当すると考えら
れる。
　仲本の保育者への調査からは、41 名と 35 名という他の項目よりも多くの保育者が
挙げていた【絵本に関する知識】と【読む技術】に関連する内容が、養成課程の授業
においても重要な学習内容であるということができる。また、これらの内容は大学で
の授業実践について報告を行っている堀由里ほか（2013）および碓井幸子（2017）の
指導内容とも表のように関連することから、内容として妥当であると考えられる。
（ 2 ）周辺の要素と＜読み聞かせ観＞の関係性
　先述したように、【絵本に関する知識】と【読む技術】は重要な学習内容である。
ただしこのことは、他の要素が学習内容として不要であるということを意味している
わけではない。
　例えば、表 1 に示されていた「活動の具体的な展開方法」・「導入の方法」・「環境
設定」・「日常の保育とのつなげ方」は、読み聞かせとその前後の活動の構想に関わる
要素であると捉えることができる。この点に関連して真下あさみほか（2018）では、「保
育実践としての絵本の読み聞かせで学生が悩んだこと、現場で注意されたことは「絵
本の読み方」自体ではなく、導入や終わり方といった保育実践の全体の流れをイメー
ジできていないこと、および子どもの姿を予想できていないことであった」（p.182）
と述べている。これらのことから、読み聞かせの【場をデザインする力】も求められ
表 2 　代表的な学習内容の先行実践の指導内容との関係性
【絵本に関する知識】 【読む技術】
堀由里ほか（2013） 「絵本の選び方」 「持ち方」「声の調子」
碓井幸子（2017） 「絵本の選書」 「作品の理解と読みの技能」「読みの技能」「読み聞かせ」
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るといえる。
　この力は、堀ほか（2013）および碓井（2017）の指導内容で表 2 に含めなかった
内容とも以下のように関連する。また、吉永ほか（2014）の「③相互作用（表情、視
線の向け方の 2 項目）」も【場をデザインする力】との関わりが強い。
　さらに【場をデザインする力】は、表 1 の残りの「絵本を与える際の教育的視点」
とも関わる。他の項目に比べてより抽象的な概念である「絵本を与える際の教育的視
点」は、何のために読み聞かせを行うのかという本質的な問いへとつながる。幼稚園
教諭が自らの読み聞かせについて対象化することができれば、読み聞かせの活動その
ものの充実につながることが予想される。
　このように考えると、保育者には「どのような読み聞かせを、何のために実践する
のか」という問いを常に抱いていることが期待される。そして、この問いはどのよう
な本を選ぶのかという選書と、どのように読むのかという技術にも影響を与えること
が予想される＊3。こうした、読み聞かせという行為をどのように考えるのかという「読
み聞かせに対する見方」は保育者の絵本の＜読み聞かせ観＞＊4と呼ぶことができよう。
　ただし、この＜読み聞かせ観＞をどのように学習内容として扱うことができるのか
は定かではない。そのため、次節ではこれまでに提案されてきた読み聞かせの方法の
整理を通して、何を学生に指導すべきかの視座を得ることとしたい。
３ 　読み聞かせに関連する用語の整理
　松本崇史（2016）は、「乳幼児期の絵本界の中で、「読み聞かせ」という言葉から「読
み合い」という言葉への移行があると感じています」としながら、以下のように「観」
の問題に触れている（p.37）。
　「読み聞かせる」のではなく、「読み合い」という意識を持つと、子どもの一つ
一つの細かい反応に価値が見えてきます。表情、目の力の入り方、つぶやき、質
問、友達への反応、大人を見つめる目など様々な発信を子ども達はしています。
静かに聞かせるだけでは、そこの価値は見えてきません。ただ一つ黙っているこ
とが価値となってしまいます。絵本を集団で読む時のスタイルは変わりません。
読むだけです。しかし、そこの価値を深く考えていただきたいのです。それは赤
ちゃんだけでなく、幼い子に絵本を読むということの「観」の変換なのだと私は
思います。
表 3 　【場をデザインする力】と先行実践の指導内容との関係性
【場をデザインする力】
堀由里ほか（2013） 「聞き手への対応」
碓井幸子（2017） 「環境作り」「絵本を使った発展的活用」
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　ここでは、「観」という言葉が用いられながら、「読み聞かせ」と「読み合い」とが
対比されている。こうした用語の問題については個々の論者の主張の整理が必要であ
る。
（ 1 ）「読み聞かせ」と「読み合い」や「読みあい」
　まず、生田美秋（2013）の「読み聞かせ」の定義を参照してみたい（p.66）。
　絵本の読み聞かせとは、読み手が聞き手に対し絵を見せながら文を読む行為を
いう。読み語り、読み合い、開き読みとも呼ばれる。一方的に「聞かせる」ので
はなく、読み手と聞き手の心の通じ合い、楽しさを分かち合う相互関係が重要で
ある。本書では、一対一の場合は読み合い、聞き手が複数の場合は読み聞かせと
いう用語を使用し区別することとする。
　ここでは、聞き手の人数によって「読み合い」と「読み聞かせ」という用語が使い
分けられている。いずれの場合も、「聞かせる」のではなく、「相互関係が重要」とさ
れているため、松本（2016）の「読み聞かせ」や「読み合い」とは意味が異なる。
　仲本（2015）は「絵本などというモノを媒体として、ヒトとヒト（保育者と子ども
または子ども同士など）が関わり合いながら読みあうという相互のやりとり」を「読
みあい」あるいは「読みあう」と呼んでいる。また仲本は、「読み聞かせ」や「読み
あい」などが用いられている文献の整理を踏まえ、1980 年代以降の「読み聞かせ」
や「読みあい」の実践は、以下の 4 つに分類できると述べる（仲本，2015，p.17）。
・文字や言葉等の成長・発達を促すための読み聞かせ
・子どもが楽しむために大人が与える読み聞かせ
・子どもと本や場、感情、行動等を共有していくための読み聞かせ
・子どもと本や場、感情、行動等を共有していくための読みあい（読み合い）
　こうした分類において重要なのは、分類主体である仲本には絵本を読むという行為
の中に複数の類型が見えているという事実そのものである。以下では、絵本を読むと
いう行為について、どのような見方が示されているのかについてさらに検討してみた
い。
（ 2 ）絵本を読む行為を指す用語のバリエーション
①「読みあい」の場合
　村中李衣（1998）は、「読みあい」について「かたちでいうならば、いっしょに本
を読む、という、とてもかんたんなもの」であり、「一対一で、主に相手とこころを
交わしあう手がかりをもちたいと考える者（相談を受ける側）が、絵本を声に出して
読み、相手が、それを聞くというもの」（p.109）であると説明している。ここでは、「一
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対一」という人数が明示されながら、そのやりとりの質にも言及されている。
　村中（2016）では、「たとえば、 4 人部屋の場合には、必ず 4 人全員に読み語り
します。個室の場合にはひとりにむけて読みます」（p.57）のように、複数名に対す
る読む行為は「読み語り」とされている。また、「ただ読み聞かせただけだと、本を
閉じたあと、「うまく読めただろうか」ということがやたら気になります」（p.56）の
ように、こちらから一方的に読む行為を「読み聞かせ」と呼んでいると捉えることが
できる。村中が「読みあい」を重視する姿勢は、「おはなしをきかせるのではなく、いっ
しょに読みあうのです」（村中，1998，p.3）という言葉に凝縮されており、「あう」
を平仮名で表記する「読みあい」・「読みあう」という用語に特別な意味をもたせてい
ることが分かる。
②「読みかたり」の場合
　松本美由紀（2005）は大人が子どもに読む行為を読み聞かせ
0 0 0 0 0
と「読みかたり」に分
類している（傍点は松本による）。これらの違いは、以下の表のように説明されている。
　ここでは傍点が付された読み聞かせ
0 0 0 0 0
と、「読みかたり」が対比的に捉えられている。
「一方的」と「水平的」という言葉に見て取れるように、相互作用の有無が問題にさ
れている。そのうえで、傍点のない「従来の読み聞かせ」は「読みかたり」であると
されていることから、大人と子どもが理想的に関わり合う読み聞かせの場が構成され
ていれば、松本の述べる「読みかたり」の段階に到達していると捉えることができる。
③海外の国語教育実践の場合
　これまで見てきたような「読み聞かせ」の捉え直しは、小中学校における国語教育
研究においても進められている。例えば、足立幸子（2014）は「静聴型読み聞かせ」
と「交流型読み聞かせ」の二つを対比的に捉えながら、日本の読み聞かせが前者に留
まっていることを指摘している。
　ここでは読み手と聞き手の「交流」の有無によって、分類されていることが分かる。
表 4 　読み聞かせ
0 0 0 0 0
と「読みかたり」の違い（松本美由紀（2005）をもとに稿者作成）
類型 説明
読み聞かせ
0 0 0 0 0
「読み手である大人が子どもの意志と関係なく一方的に読んで聞かせるため、
子どもは主体的に参加していない状態か、読み手が伝えようとしても聞き手
である子どもの聞くレディネスが備わっていないために参加できない状態で
ある。読み手が強制的ではないにもかかわらず、聞き手に想いが伝わらず一
方通行であったり、文字通り垂直的で強制的な読み方であったりする。」
（p.248）
「読みかたり」
「「読みかたり」は読み手の読む工夫や意欲が聞き手に伝わる。もしくは、聞
き手に聞くレディネスが備わり、主体的に聞くことに参加できる状態である。
読み手と聞き手は水平的で意思疎通のできる関係で、大人の手助けで本を理
解していた子どもは読むことに慣れ、次第に自身で読もうとする。第二段階
の大人の「読みかたり」は、大人が子どもの好奇心を刺激する声の変化や間
の取り方などの読みの工夫、本を読む前の準備や事後支援をすることで幼児
も聞くことに対して積極的になり、双方の伝えたい、聞きたいという思いが
合致してくる。従来の読み聞かせはこの段階にあたる。」（pp.248-249）
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　また、吉田新一郎（2018）においても、欧米の読み聞かせ方法として、以下が紹介
されている。
　ここでは、いずれも双方向のやりとりが内包されたかたちで読み聞かせの方法が提
案されている。
　これらの「交流型読み聞かせ」・「対話読み聞かせ」・「考え聞かせ」・「いっしょ読み」
の主眼は、聞き手が静かに聞くだけの読み聞かせに対する代案を示している点にある。
こうした視点は、「読みあい」や「読みかたり」といった「読み聞かせ」とは異なる
用語が提案されてきた背景とも重なる。
（ 3 ）バリエーションの整理
　以上の検討の結果、絵本を読む行為には複数の類型があることが示唆された。個々
の用語が指し示す活動は必ずしもイコールではないものの、読み手が聞き手に一方的
に読む活動が否定的に捉えられていた点に、共通点を見出すことができる。
　また、こうした用語のバリエーションの広がりそのものを、保育者の読み聞かせの
タイプと捉えることができる。「一方向的」⇔「双方向的」と、「 1 対 1 」⇔「 1 対多」
を軸にとると、おおよそ次のようにマッピングすることができるのではないだろうか。
　この図における破線の下部と上部では、＜読み聞かせ観＞に大きな違いがある。こ
うした違いを意識することは、絵本を読むうえで重要な視点であると考える＊5。また、
学生が子どもと大人あるいは子ども同士が絵本を読む行為についての複数のバリエー
ションを知ることで、個々の学生の＜読み聞かせ観＞が更新される可能性が示唆され
る。
表 5 　「静聴型読み聞かせ」と「交流型読み聞かせ」（足立幸子（2014）をもとに稿者作成）
類型 説明
静聴型読み聞かせ 「読み聞かせの最中に声を発するのは読み手である教師のみであり、聞き手である児童・生徒は静かに聞くようにする」
交流型読み聞かせ 「読み聞かせの前・中・後に読み手と聞き手または聞き手同士の交流を行う」
表 6 　欧米の読み聞かせ方法（吉田新一郎（2018）をもとに稿者作成）
類型 説明
対話読み聞かせ 「読み聞かせをしながら、子どもたちを読んでいることについての話し合いに招き入れる読み方」（p.61）
考え聞かせ
「教師／司書／ボランティア（＝優れた読み手、ないし子どもより
は数歩前を行く読み手）が読んでいる時にどんなことを考えている
のかという見本を示」（p.91）す読み方
いっしょ読み
「子どもたちが読んでいるテキストを見られる状態で、教師が滑ら
かに、そして表情豊かに読むところを観察し、そして一緒に読むよ
うに誘われる読み方」（p.133）
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４ 　学習内容としての＜読み聞かせ観＞の提案
　先に示したマップと幼稚園教諭を志望する学生一人ひとりの＜読み聞かせ観＞の関
連性を想定すると、大学入学時点で学生個々人が抱いている読み聞かせに対するイ
メージは、一方的な読み聞かせを含めて、図中のどこか一点にあることが予想される。
ただし、実際の読み聞かせのバリエーションはこれまでに整理してきたように複数想
定することができるため、バリエーションそのものを提示することには意味があると
考える。
　また、こうした読み方の違いは子どもに対しても異なる影響を与えることが予想さ
れる。松本修（2008）は、絵本の読み方のバリエーションについて以下のように述べ
ている（p.8）。
　読み手には、読み手―子どもというコミュニケーションを多用するタイプと、
語り手―聞き手コミュニケーションに限定するタイプを両極とする、様々なタイ
プのバリエーションが存在し、実際には読み手は様々な回路を複数用いて行った
り来たりしながら、読み語りの実践を行っている。用いる回路やその取り合わせ
により、子どもの反応が異なることも明らかになった。
　ここで松本は、読み方のバリエーションは多く、それぞれの読み方によって異なる
反応が生まれることを指摘している。このことを踏まえれば、幼稚園教諭を志望する
学生に対して、単一の読み聞かせの方法を指導するだけでは不十分であるということ
ができる。つまり、学生の＜読み聞かせ観＞そのものにゆさぶりをかける必要がある
といえるのである。
　こうした＜読み聞かせ観＞そのものに対するアプローチは、結果として育成が必要
１対多
双方向的
一方向的
１対１
静聴型
読み聞かせ
読み聞かせ
（松本崇史）
読み聞かせ
（松本美由紀）
、、、、、
読み合い
（松本崇史）
読み合い
（生田千秋）
読みあい
（村中李衣）
読み聞かせ
（生田千秋）
読みかたり
（松本美由紀）
対話読み聞かせ
いっしょ
読み聞かせ
考え聞かせ
交流型
読み聞かせ
読みあい
（仲本美央）
図 1 　絵本を読む行為のマッピング（試案）
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な【絵本に関する知識】と【読む技術】、【場をデザインする力】の伸長につながると
考えられる。なぜならば、選書する際の判断、どのような読み方を実践するかという
判断、さらには絵本を読む前後の活動を構想する際の判断も、全てはそれらを統括す
る＜読み聞かせ観＞によって決定されるからである。以上のことから、幼稚園教諭養
成課程における絵本に関する授業においては、【絵本に関する知識】と【読む技術】、【場
をデザインする力】に加えて、それらを束ねる＜読み聞かせ観＞に対する指導が特に
重要であることが示唆される。図示すると、図 2 のような関係として捉えられよう。
　上記の図はあくまで試案ではあるものの、養成校の担当教員がこうした構造を意識
することにより、限られた時間のなかで幼稚園教諭を養成する際の指針となると考え
られる。これまでは、【絵本に関する知識】、【読む技術】、【場をデザインする力】といっ
た具体的な学習内容が中心であったが、＜読み聞かせ観＞という抽象的な内容を獲得
すべき事項として設けることで、授業展開を構想する視座を得ることができると考え
る。ただし、この＜読み聞かせ観＞は他の学習内容と質が異なり、多様な読み方を知っ
た結果として形成されたり更新されたりする性質のものであることを付言しておきた
い。
５ 　成果と課題
　本稿では、幼稚園教諭養成課程の授業科目における絵本に関する学習内容を精選す
ることを目的に先行研究の整理を試みた。保育者に対するニーズを調査した研究から
は、【絵本に関する知識】と【読む技術】、【場をデザインする力】を指導する必要性
が示唆された。また多様な読み聞かせのバリエーションの整理からは、複数の読み聞
かせの方法を示すことで、学生の＜読み聞かせ観＞にゆさぶりをかける必要性が示唆
＜読み聞かせ観＞
【絵本に関する知識】 【読む技術】
【場をデザインする力】
図 2 　幼稚園教諭養成課程の授業における絵本に関する学習内容の構造図（試案）
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された。この＜読み聞かせ観＞は、【絵本に関する知識】、【読む技術】、【場をデザイ
ンする力】のいずれにも関わる統括的な概念である。そのため、＜読み聞かせ観＞そ
のものが形成されたり更新されたりするような授業を構想することが、養成課程に求
められると考える。
　本研究では、これまで充分に検討されているとは言い難かった絵本に関する授業に
おける学習内容を、先述の通り整理し提案した点に意義があるといえる。
　その一方で、本稿では前掲の学習内容の指導方法について検討することができてい
ない。＜読み聞かせ観＞の指導について、峰本義明（2019b）は、「通常の読み聞かせ」
と吉田（2018）が紹介していた「対話読み聞かせ」、「考え聞かせ」を学生に指導した
際の、反応の違いを分析している。この研究では、「通常の読み聞かせ」のみを体験
したクラスにも「読み聞かせ観の向上に効果」があったとされており、今後さらに有
効な方法が模索されるものと思われる。こうした指導方法の構想にあたっては、特に
峰本（2018）に見られる複数のバリエーションを体験・比較させる方法が鍵となるよ
うに思われる。指導方法の検討については今後の課題として、改めて検討したい。
注
1 　小島・酒井（2019）は、「読み聞かせ」は「聞かせる」という印象が強いため、「聞
き手の自由な心情を大切に」するため、「読み語り」という言葉を用いている（p.241）。
2 　この調査は、「保育者が絵本や読みあう活動の研修を受講する際にどのような内
容を希望しているのかを明らかにする」ことを目的に、「千葉県内の公立保育所の
保育士 311 名を対象」に「自由記述式の設問」で実施され、回答を KJ 法で分類す
るという手続きがとられている（仲本,2015,pp.99-100）。
3 　例えば、淡々と読むのか感情を込めて読むのかという違い（村中李衣ほ
か,2019,p.77）にも、保育者の読み聞かせに対する見方が影響していると考えられる。
4 　本稿では、注の 1 に示したような指摘があることを踏まえたうえで、絵本を読
む行為に対する多様な見方を統括する概念を、既に広く用いられている「読み聞か
せ」という語を用いて、＜読み聞かせ観＞として山括弧で表記する。この＜読み聞
かせ観＞の具体には、後述する「読みあい」や「読みかたり」をはじめとする、双
方向性を強く意識した絵本の読み方も含まれるものであることをここに記しておき
たい。また、「読み聞かせ観」という言葉は、横山真貴子（2004）、峰本義明（2019a，
2019b）において既に用いられている。
5 　こうした違いは、NPO ブックスタートによる「赤ちゃんにとって絵本は、読む
もの（read books）ではなく読み手と共に楽しむ（share books）ものなのです」
との提案にも通じる（http://www.bookstart.or.jp、2020.01.05. 確認）。
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A Study on Lessons about the Picture Book  
for Nurturing Teachers in Kindergarten
―Focus on the View of Storytelling―
Nobuyuki UEYAMA
　In this study, I examined the contents of learning in the class to train teachers in 
kindergarten. Kindergarten teachers need to have the knowledge and skills to read picture 
books. However, class time is limited. For this reason, we must carefully select the content of 
learning about picture books. Based on the needs of the kindergarten teachers, it was found 
that three things were important: the ability to select books, reading skills, and the ability to 
design the reading environment. Furthermore, as a result of arranging the variations of the 
storytelling, it was found that instruction on the view of storytelling is important. This “view 
of storytelling” is a general concept related to “the ability to select books ”, “reading skills”, 
and “the ability to design the reading environment”.
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幼稚園における造形表現・活動の内容についての 
深い理解を目指した授業実践と 
その幼稚園教育要領における位置づけ
堀舘　秀一
1 　はじめに
　筆者が担当する授業科目である「保育内容 F（造形表現）」では、受講生らは、幼
稚園の造形表現・造形活動に関する基礎的な知識を学び、また幼児の様々な造形活動
（遊び）についての理解を深めるために実際に造形活動も体験し、そこで使用する素
材や表現技法と直接関わる中で造形素材（教材）や指導方法について考察する。さら
に、造形活動のプロセスを通して教師・保育者（以下、「教師」で統一）としての援
助のあり方や環境構成などについても考察し、幼児の造形表現、造形活動に対する一
歩踏み込んだ理解を深めていく。本授業科目ではこれらの活動を通して、教師として
の資質に含まれる「観察する力」、「想像する力」、「子どもたちに寄り添う視点」、「応
用・工夫する思考力」などを受講生らが身につけることを期待している。
　これまで、受講生の学びの向上を目指して、学びの成果や感想を振り返りレポート
として記述させ、その中に記されている要望を踏まえ、各造形活動の内容を改善して
きた。しかしながら、教師を養成する上で、本授業科目が本来扱うべき内容をどの程
度扱うことができているのかについては、必ずしも十分に検討できていなかった。ま
た、幼稚園教育要領が改訂（平成 29 年告示）され、加えて本学部のカリキュラムの
再編成も重なり、幼児教育に関わる授業内容の早急な再検討も求められた。
　そこで本稿では、その充足度や妥当性を確かめるために、各活動の意義や学びを深
めるための取り組みの工夫点が、幼稚園教育要領の領域「表現」の「内容」において
どのように位置づけることができるのかについて考察する。
2 　授業で扱っている造形活動と幼稚園教育要領で示されている事項
「保育内容 F（造形表現）」では、 2 単位、半期 15 コマの中で、以下の 9 つの造形
活動を扱っている。本稿に登場する受講生が実際に行った活動である。
　A．描画活動（子どもの素朴な表現に対しての理解を深める活動）
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　B．紙を使った造形遊び（身近な素材に実際に触れることを通しての教材研究）
　C．工作遊び（身近な素材を使った造形活動　活動の工夫と発展的展開の可能性を
体験的に理解し深める活動）
　D．合わせ絵・デカルコマニー（絵の具を使用した活動　見立ての活動）
　E．はじき絵・バチック（クレヨンと絵の具を使用した活動の体験）
　F．粘土遊び（小麦粉粘土をつくるプロセスからの学び）
　G．版遊び（版遊びの発展形、紙版画の技法について）
　H．光を通す素材（色セロハン紙などの光を透過する素材の活用）
　I．スライムづくり（色遊び・感触を楽しむ活動の体験）
　限られた時間と環境の中で有意義な体験内容となるよう、様々に工夫を凝らし構成
してきた活動でもある。活動内容やその構成を完全に固定しているものではなく、事
前のアンケートをもとに、受講生の造形活動に関わる状況や活動実施時に調達可能な
材料なども考慮し、臨機応変に活動内容を調整している。これまで扱ったものの本稿
では取り上げない活動として、「ウォッシング（洗い出し画）」、「マーブリング（墨流
し）」、「スタンピング（判押し遊び）」、「スクラッチ（引っ掻き画）」、「ドリッピング」、
「糸引き版画」などがある。
　一方、幼稚園教育要領では「第 2 章ねらい及び内容・表現・ 2 内容」において、
造形活動の内容について次の 8 項目を示している。
　（ 1）生活の中で様々な音、色、形、手触り、動きなどに気付いたり、感じたりす
るなどして楽しむ。
　（ 2）生活の中で美しいものや心を動かす出来事に触れ、イメージを豊かにする。
　（ 3）様々な出来事の中で、感動したことを伝え合う楽しさを味わう。
　（ 4）感じたこと、考えたことなどを音や動きなどで表現したり、自由にかいたり、
つくったりなどする。
　（ 5）いろいろな素材に親しみ、工夫して遊ぶ。
　（ 6）音楽に親しみ、歌を歌ったり、簡単なリズム楽器を使ったりなどする楽しさ
を味わう。
　（ 7）かいたり、つくったりすることを楽しみ、遊びに使ったり、飾ったりなどする。
　（ 8）自分のイメージを動きや言葉などで表現したり、演じて遊んだりするなどの
楽しさを味わう。
　これらの内容は本来、「ねらい」や「内容の取扱い」とも連動している上、各項目
を完全に区別できるものでもない。また、「幼稚園の基本」としての考え方や他領域
の観点も考慮しながら、幼児の実態に照らして捉えるものである。このことを踏まえ
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た上で、次章では、先述したA～ I の 9 つの造形活動が、これら 8 項目とどのよ
うに対応しているのかについて、造形活動ごとに検討する。
3 　各造形活動と幼稚園教育要領で示されている事項との対応の検討
3 -1. A. 描画活動（子どもの素朴な表現に対しての理解を深める活動）
　この活動は、先ず幼少の頃に自分自身が描いた絵を想起し実際に描き出す活動から
始まり、幼児期の造形能力の発達についての知識をもとに考察することを通して、子
どもの描き出した素朴な表現への理解を深めていくことを大きな目的としている。
　大人が描く絵を実際の素朴な幼児期の表現に近づけるため、描画材を意のままに使
用し思い通りの絵を描けてしまう大人の技術力を抑えるために、利き手と反対の手で
描画材を握る形で使用して描くように活動の際のルールを設けている。
　ここで使用する描画材は、鉛筆、色鉛筆、クレヨンの 3 種類から好きなものを選
択させている。描画のための基底材は、一般的な薄手の白い上質紙を使用している。
想起すべき描画イメージとその年代は、幼稚園や保育園に通っていた頃を中心にして
いる。しかし、授業内の限られた時間で思い出せる記憶には個人差があることを考慮
すると、特定の年代に描いていたイメージの再現描画を求めることには困難をともな
う。したがって、イメージが想起できない者に対しては、各自において記憶を遡るこ
とが可能な範囲で行うこととしている。
　次に幼児期の造形能力の発達を学ぶ中では、ピアジェによる幼児の発達段階に重ね
て、ローウェンフェルドによる造形能力の発達、保育所保育指針（改定前）における
発達過程区分なども予備知識として踏まえた上で、図式期を中心にその時期に特有な
幼児画の表現の特徴を確認していく。また、それらと関連させながら、上述の活動で
自身が描画した絵の中に現れている特徴の確認と比較を行う。その中で、幼児の心身
の発達や造形能力の発達には環境の影響を含めた個人差があることや、子どもの素朴
な表現について理解を深める。
　さらに、実際にあったエピソードを用いて、子どもの表現に対した教師あり方を考
察する活動も行っている。子どもの描画のプロセスや表現は十人十色だが、ここでは、
子ども自身の「うまく描けない」という思いとともに描きかけと思われる絵を先生の
所へ見せにくるというエピソードをもとに、受講生にはその子の担当教師として具体
的にどの様なかかわり方をするのかを考えてもらい、受容と援助のあり方について学
ぶ機会としている。どの様にその子の表現を受容するのか（声掛け、表情、仕草など）、
エピソードの中の課題、困難に立ち向かうためにどの様に関わっていくか（声掛け、
方法など）を、より具体的なやり取りをイメージし、考察する活動である。
　また、子どもとのやり取りを通して最終的にどのようなイメージが出来上がるのか
も、先にエピソードと共に提示してあった子どもの描きかけの絵に加筆する形で完成
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させることも求めている。ここでも絵を完成させるための関わり方の姿勢を確認する
ことになる。この考察活動には、子どもの描きだしたイメージに対する大人の先入観、
ある種の決めつけを確認できるような仕掛けも隠されており、考察した結果をまとめ
たレポートを提出させた。提出後のレポートに記載された様々な関わり方の提案を集
計してまとめたものを用いて、教師のあり方や子どもの活動プロセスにおける援助の
ための様々な観点などについて、後日、フィードバックを行っている。
　子どもは生来、様々な環境で獲得してきた表現方法を活用し、他者とのコミュニケー
ションを図っている。自身の何かしらの欲求をもとに、周囲の人物にその思いを伝え
るために、子どもなりに一所懸命に意思や感情の伝達を試みている。そこでの表現や
メッセージは、当然のことながら素朴で稚拙なものである。そのため、描き出したも
のが必ずしもその子どもの思いのすべてを表し、私たちに伝えてくれるわけではない。
子どもの描画表現について、ただ単純に自身の心動かされた出来事をもとに思うまま
に描き出すものという表面的な解釈だけではなく、「描きながら、思いがうまく形に
ならない部分を言葉で伝える」、また「言葉にならない思いを『形』や『色』を使っ
て精一杯表そうとする」など、そのプロセスに目を向けた受容と声掛けが大切になっ
てくる。当然ではあるが教師においてはその素朴な表現をある種の技術的な観点で批
評することなく受容する姿勢が求められる。
　ここまで述べてきた内容を幼稚園教育要領解説（以下、「解説」）・領域「表現」に
おける内容に関する解説と比較すると、本活動は以下に示すように、（ 4）（p.228）
と強い関連があることが分かる（下線部は該当箇所を示す。 3 - 2 節以降も同様）。
（ 4）幼児は、感じたり、考えたりしたことをそのまま率直に表現することが多い。
また、幼児は、感じたり、考えたりしたことを身振りや動作、顔の表情や声など
自分の身体そのものの動きに託したり、音や形、色などを仲立ちにしたりするな
どして、自分なりの方法で表現している。
その表現は、言葉、身体による演技、造形などに分化した単独の方法でなされる
というより、例えば、絵を描きながらその内容に関連したイメージを言葉や動作
で表現するなど、それらを取り混ぜた未分化な方法でなされることが多い。<中
略 >
このように、幼児は、自分なりの表現が他から受け止められる体験を繰り返す中
で、安心感や表現の喜びを感じる。これらを基盤として、幼児の思いを音や声、
身体の動き、形や色などに託して日常的な行為として自由に表現できるようにす
ることが大切である。幼児は、様々な場面でこのような表現する楽しみを十分に
味わうことにより、やがて、より分化した表現活動に取り組むようになる。
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3  -2. B. 紙を使った造形遊び（身近な素材に実際に触れることを通しての教材研究）
　幼児の身の回りにある紙類は、描いたり、折り紙のように使用したり、工作的活動
に使用したり、ごっこ遊びなどでは道具や装飾として活用したりなど様々な場面で頻
繁に活用される造形（表現）活動のための代表的な素材のひとつである。それを援助
する教師には、紙という素材について体験を通して事前に知っておく、また感じてお
く必要がある。この活動（堀舘2017）では紙という素材について、各自の既知の情
報を確認しながら、素材に触れるプロセスを通して再認識や新たな気付きを促し、ま
た紙素材の加工方法のバリエーションを確認することを通して素材としての可能性を
知り、認識を深めることを目的としている。
　先ず、①各自が過去の教育課程の中で経験してきた紙を使用した造形的活動を想起
することから始まる。個人で考える活動とその情報をグループ内で共有する活動を以
下の（②）以降も繰り返す。情報の共有はお互いの気付きを促すことにつながる。②
身の回りにある幼児の活動に利用できそうな紙製品について経験と知識を活かして思
いつく限り想起する。③少し視点を変え、紙そのものに焦点を当て、その性質や造形
活動の枠に捉われずに、紙とはどのようなものなのかを頭の中の情報をもとに言葉を
書き出していく。④様々な種類のサンプル紙を実際に触りながら（折り曲げたり、破
いたりしてよい）紙について思いつく言葉を（③）に追記していく。紙を触り実際に
感じたことを声に出して言葉としてグループ内で感覚的な情報も共有していく。⑤各
グループで確認した紙についての情報（③）をクラス全体で共有していく。
　素材に関して文字情報としての知識に触れるだけでは、真の知識獲得にはつながら
ないと考える。幼児は生活する環境と関わりながら「見て知る」、「聞いて知る」だけ
ではなく、その感触や臭い（香り）など活動時に諸感覚を働かせながら様々な知識を
体験的に獲得しており、それらは、文字情報からの獲得と比べて、体験をした分だけ
厚みや深みがある。また、教師として、単なる知識習得にとどまらず、そこで得た知
識をつなぎ合わせ、活動時の知恵としてその後に活用できるようになることを目指す
こととした。
　前節と同様に「解説」と比較すると、以下に示すように、（ 1）（p.225）、（ 6）（p.230）
と強い関連があることが分かる。
（ 1）幼児は、生活の中で、例えば、身近な人の声や語り掛けるような調子の短
い歌、園庭の草花の形や色、面白い形の遊具、あるいは心地よい手触りのものな
ど、様々なものに心を留め、それに触れることの喜びや快感を全身で表す。
　幼児は、生活の中で様々なものから刺激を受け、敏感に反応し、諸感覚を働か
せてそのものを素朴に受け止め、気付いて楽しんだり、その中にある面白さや不
思議さなどを感じて楽しんだりする。そして、このような体験を繰り返す中で、
気付いたり感じたりする感覚が磨かれ、豊かな感性が養われていく。
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　豊かな感性を養うためには、何よりも幼児を取り巻く環境を重視し、様々な刺
激を与えながら、幼児の興味や関心を引き出すような魅力ある豊かな環境を構成
していくことが大切である。その際、教師は、幼児が周囲の環境に対して何かに
気付いたり感じたりして、その気持ちを表現しようとする姿を温かく見守り、共
感し、心ゆくまで対象と関わることを楽しめるようにすることが、豊かな感性を
養う上で重要である。
（ 6）幼児は、一般に音楽に関わる活動が好きで、心地よい音の出るものや楽器
に出会うと、いろいろな音を出してその音色を味わったり、リズムをつくったり、
即興的に歌ったり、音楽に合わせて身体を動かしたり、ときには友達と一緒に踊っ
たりしている。
　<中略 >ここで大切なことは、正しい発声や音程で歌うことや楽器を正しく
上手に演奏することではなく、幼児自らが音や音楽で十分遊び、表現する楽しさ
を味わうことである。そのためには、教師がこのような幼児の音楽に関わる活動
を受け止め、認めることが大切である。<後略 >
3 -3. C.  工作遊び（身近な素材を使った造形活動　活動の工夫と発展的展開の可能
性を体験的に理解し深める活動）
　ここでは紙素材を中心として活用した工作的活動の様々なバリエーションの一部を
体験的に確認しながら、活動に必要な用具、材料などの観点を中心に、幼児の活動環
境についての知識と理解を深めるものである。材料や道具については、その安全性に
おいても確認を行い、適切な援助のあり方について考察する機会でもある。幼児を取
り巻く環境、幼児の興味関心や実態に合わせて様々な工作遊びを提案し援助すること
が可能であることを、この活動を通して確認していくことが大きな目的である。実際
に作るという行為を通して幼児が発展的に体験するプロセスや、そこで感じることが
予想される様々な心の動きを想像する機会として、教材を事前に検証する視点が大切
になってくる活動である。
　ここで受講生が体験する活動は「一枚の紙を加工することで遊ぶためのおもちゃを
作る」、「他の造形素材（ストロー）や他の活動（描画）と組み合わせて遊ぶための動
く（動かす）おもちゃをつくる」、「紙コップ、ストローを使用した音の出るおもちゃ
作り」などである。
　工作（造形）遊びは、幼児の思いをもとにただ作り出すだけではなく、作ったモノ
をもとに遊ぶ活動にも発展することが考えられる。また、ひとりで集中して作る活動
もあるが、友達とのコミュニケーションが行われる中で活動がさらに展開していくこ
とや、幼児の発達の状態によってはその遊び（活動）が単発的なものではなく継続し
た遊び（活動）として展開していくことも教師として理解しておく必要がある。
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　また、動く（動かす）造形物（おもちゃ）であればその動きの元になる力（動力源）
に対しての視点でも理解を深めておく必要があるだろう。人力、風の力（空気の力）、
重力、摩擦力、磁力、伸縮性・弾性（輪ゴムの力）など遊び（活動）に活用可能な様々
な力が存在する。幼児はそれらの力を遊び（造形活動）の中で作成したものを使って
五感を働かせながら遊ぶことで感じ取っていく。完成したおもちゃは自然に動くもの
だけではなく、人が力を加えることでその動きや機能が成立するものも作られること
になる。この活動を通して、目の前で展開する幼児の活動のリアルタイムな予測と、
より適切なタイミングでの声掛けを含めた援助を考えていく上でも大切な機会でもあ
る。
　これまでと同様に「解説」と比較すると、以下に示すように、（ 5）（p.229）、（ 6）（p.230）
と強い関連があることが分かる。
（ 5）幼児は、思わぬものを遊びの中に取り込み、表現の素材とすることがある。
また、例えば、木の枝や空き箱をいろいろに見立てたり、組み合わせを楽しんだ
りして、自分なりの表現の素材とすることもある。このような自分なりの素材の
使い方を見付ける体験が創造的な活動の源泉である。このため、音を出したり、
形を作ったり、身振りを考えたりして表現を楽しむ上で、幼児がイメージを広げ
たり、そのイメージを表現したりできるような魅力ある素材が豊かにある環境を
準備することが大切である。
　<中略 >このようにして一つの素材についていろいろな使い方をしたり、あ
るいは、一つの表現にこだわりながらいろいろな物を工夫して作ったりする中で、
その特性を知り、やがては、それを生かした使い方に気付いていく。このような
素材に関わる多様な体験は、表現の幅を広げ、表現する意欲や想像力を育てる上
で重要である。
（ 6）幼児は、一般に音楽に関わる活動が好きで、心地よい音の出るものや楽器
に出会うと、いろいろな音を出してその音色を味わったり、リズムをつくったり、
即興的に歌ったり、音楽に合わせて身体を動かしたり、ときには友達と一緒に踊っ
たりしている。
　このように、幼児が思いのままに歌ったり、簡単なリズム楽器を使って遊んだ
りしてその心地よさを十分に味わうことが、自分の気持ちを込めて表現する楽し
さとなり、生活の中で音楽に親しむ態度を育てる。ここで大切なことは、正しい
発声や音程で歌うことや楽器を正しく上手に演奏することではなく、幼児自らが
音や音楽で十分遊び、表現する楽しさを味わうことである。そのためには、教師
がこのような幼児の音楽に関わる活動を受け止め、認めることが大切である。<
後略 >
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3 -4. D. 合わせ絵・デカルコマニー（絵の具を使用した活動　見立ての活動）
　これは普段生活する家庭環境の中では、幼児が室内を必要以上に汚してしまう可能
性が高いため、家庭内では展開されにくい絵の具を使った活動である。幼児が日ごろ
使用しているクレヨンや色鉛筆、フェルトペンとは異なった表現が可能な描画材を経
験する機会ともなる。普段とは違った色合いを感じたり、画面に現れるイメージを楽
しんだりすることを通して発想を広げる契機のひとつとして捉えることもできる活動
である。ここで幼児が体験することは主に絵の具に慣れ親しむこと、絵の具の表現で
楽しむことである。絵の具を使用した活動は他にも様々存在する。代表的なものとし
ては、フィンガーペインティング、色水遊び、合わせ絵（デカルコマニー）、型押し
遊び（スタンピング）、はじき絵（バチック）、ローラー遊び、絵の具でお絵描き、紙
粘土細工や工作物に着色など、様々な活用可能な活動がある。
　絵の具に慣れ親しむ活動の一端を合わせ絵（デカルコマニー）の技法を通して体験
することが本活動の目的のひとつである。また、絵の具は小学校図工科においても引
き続き活用していく描画材でもあるので、幼児にとってはその初期の導入的な位置づ
けの活動と捉えることもできる。
　この活動の中では、紙の間に挟みこまれた絵の具が作り出す偶然性の高い形や、隣
り合う色が混ざり合う混色の面白さを実際に体験する。また紙を開いて、押し広げら
れることでできた不思議な形をした絵の具の表情を様々な方向から眺め、その中に何
か別のものを発見すべく活動を展開していく。出来た形や色の組み合わせを純粋に楽
しむことはもちろん、想像力を働かせその形や配色をもとにした見立ての活動も体験
する。活動の中では見立てたものを言語化し、教師や友だちとコミュニケーションを
図る活動に発展していく。ここでは絵の具を活用しているが、実際には絵の具を使用
しなくても見立ての活動は可能である。壁にできたシミが人の顔に見えたり、空に浮
かぶ雲がアイスクリームや怪獣に見えたり、体を使った影絵で遊ぶ中などでも、見え
るものを何かに見立てることが可能であるのは言うまでもない。本活動内に限らず見
立ての活動が十分に展開していくためには、子どもの中に事前の経験を通してのイ
メージや言葉が豊かに蓄積されていることが大切である。それらの確認も踏まえつつ
見立ての活動を事前に体験することも目的の一つである。
　これまでと同様に「解説」と比較すると、以下に示すように、（ 5）（p.229）、（ 7）
（p.231）、（ 8）（pp.232-233）と強い関連があることが分かる。
（ 5）幼児は、思わぬものを遊びの中に取り込み、表現の素材とすることがある。
また、例えば、木の枝や空き箱をいろいろに見立てたり、組み合わせを楽しんだ
りして、自分なりの表現の素材とすることもある。このような自分なりの素材の
使い方を見付ける体験が創造的な活動の源泉である。<後略 >
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（ 7）< 前略 >やがて線がかけることや形が組み合わされて何かに見立て、遊び
のイメージをもち、それに沿ってかき加えたり、つくり直したりする場合もある。
また、自分でかいたり、つくったりすることそのことを楽しみながら、次第に遊
びのイメージを広げたりする場合もある。いずれの場合においても、その幼児な
りの楽しみや願い、遊びのイメージを大切にして、幼児の表現意欲を満足させて
いくことが重要である。
　また、幼児が遊びの中で、かいたり、つくったりするものは、形や色にこだわ
らない素朴なものもあるが、その幼児なりの思いや願いが込められている。特に
3 歳児では、例えば、単に広告紙を巻いて棒をつくり、それを手に持って遊ん
でいるという姿は、その幼児なりの見立てやイメージの世界を楽しんでいる姿で
ある。教師が、幼児の視点に立ち、その幼児がそれらに託しているイメージを受
け止めることが大切である。<後略 >
（ 8）< 前略 >
　入園当初は、一人一人がそれぞれの見立てを楽しんだり、自分が物語の登場人
物になって振る舞うことによって一人で満足したりする姿が多く見られる。同じ
場にいながらも、あるいは同じものに触れながらも、そこからイメージすること
は一人一人異なっている。<中略 >
　幼児が安心して自分なりのイメージを表現できるように、教師は、一人一人の
発想や素朴な表現を共感をもって受け止めることが大切である。共感する教師や
他の幼児がそばにいることにより、幼児は安心し、その幼児自身の動きや言葉で
表現することを楽しむようになる。
　幼稚園の中で一緒に生活を重ね、共通の経験や感動を伝え合う中で、幼児は次
第にイメージを共有し合い、そして、相手と一緒になって見立てをし、<中略 >
教師は、幼児のもっているイメージがどのように遊びの中に表現されているかを
理解しながら、そのイメージの世界を十分に楽しめるように、イメージを表現す
るための道具や用具、素材を用意し、幼児と共に環境を構成していくことが大切
である。
　なお、どのようなものを幼児の周りに配置するかは、多様な見立てや豊かなイ
メージを引き出すことと密接な関わりをもつ。それは必ずしも本物らしくなりき
ることができるものが必要ということではない。<後略 >
3 -5. E. はじき絵・バチック（クレヨンと絵の具を使用した活動の体験）
　この活動も絵の具に慣れ親しむことが目的の一つであるが、「水性の絵の具」、「油
性のクレヨン」という描画材の相反する特徴の組み合わせを生かした表現方法を体験
できる活動でもある。画用紙の上で油性の描画材（クレヨン）で描き、その線を覆い
－ 133 －
幼稚園における造形表現・活動の内容についての深い理解を目指した授業実践とその幼稚園教育要領における位置づけ
隠す形で水彩絵の具を塗り広げていく。絵の具でクレヨンの描線が一瞬隠れてしまう
が、絵の具をはじきクレヨンの線が浮かび上がる。それぞれの描画材単独では味わえ
ないこの技法独特の効果を体験できる活動である。
　色と色とが隣接することで生まれる色彩の効果を体験できるのも大きな特徴であ
る。この体験を通して絵の具に慣れ親しむと共に、どの様な場面で活用できる技法な
のかを含めて様々考察してもらうことがこの活動の目的でもある。
　幼児が生活の中で新しい表現技法に出会うことで生まれる感動をもとに、これまで
持っていたイメージや表現方法を広げ、豊かにしていくことも十分に考えられる。幼
児の心を動かす表現技法は多数存在するが、このはじき絵（バチック）の技法は、プ
ロセスの中で現れる画面の変化や隣り合う色彩から生まれる対比の効果を比較的簡単
に体験できる技法であり、また、「水性」、「油性」の異なった性質の描画材を同時に
活用できる数少ない技法でもある。
　クレヨンを使用した自由な描画活動の後に、水で溶いた水彩絵の具を絵筆や刷毛を
使用し、単純に画面全体に塗ることが基本的な方法であるが、それに加えて他にもこ
のはじき絵（バチック）を楽しむ方法があることも知る機会としている。簡単な例と
しては、クレヨンで葉っぱの葉脈のみを描き、その後葉っぱ全体の形を意識しながら
絵の具で葉の形を塗り重ねるというものである。クレヨンの描線のみの時にはその形
状からは最終的な形が判別できないが、絵の具を使用し塗り重ねることで本来の形を
初めて確認することができる。「これ、なーんだ」とクレヨンで描画した線を提示し、
そこに描かれていない形を想像するクイズのように楽しむことができる活動へも発展
が可能である。動植物、建物、乗り物、人物等のキャラクターなど様々なテーマでも
行うことが可能である。
　また、基底材に四角い画用紙ではなく別の形状の紙素材を使うことで、活動の主体
者である幼児の発想を広げられることを知る機会としている。例えば紙皿を使用する
ことで、スパゲッティー、カレーライス、ラーメンなど食べ物をテーマにした活動へ
と展開し、幼児の食育を援助することも可能かもしれない。また、丸い形状から壁掛
け時計をイメージした活動のような造形活動をもとにしたごっこ遊びへの展開も考え
られる。このように造形表現・活動が、領域「表現」の範囲内にとどまらず、他領域
とも発展的に関わっていることを学ぶことが可能である。
　これまでと同様に「解説」と比較すると、（ 2）（p.226）、（ 5）（p.229）の以下に示
す箇所と強い関連があることが分かる。
（ 2）幼児が出会う美しいものや心を動かす出来事には、完成された特別なもの
だけではなく、生活の中で出会う様々なものがある。<中略 >
　幼児は、日常の生活の中でこのような自然や社会の様々な事象や出来事と出会
い、それらの多様な体験を幼児のもっている様々な表現方法で表そうとする。こ
－ 134 －
創価大学教育学論集　第 72 号：堀舘
のような体験を通して、幼児は、具体的なイメージを心の中に蓄積していく。幼
児が生き生きとこれらのイメージを広げたり、深めたりして、心の中に豊かに蓄
積していくには、教師が幼児の感じている心の動きを受け止め、共感することが
大切である。
　そのためには、柔軟な姿勢で一人一人の幼児と接し、教師自身も豊かな感性を
もっていることが重要である。<後略 >
（ 5）幼児は、思わぬものを遊びの中に取り込み、表現の素材とすることがある。
また、例えば、木の枝や空き箱をいろいろに見立てたり、組み合わせを楽しんだ
りして、自分なりの表現の素材とすることもある。このような自分なりの素材の
使い方を見付ける体験が創造的な活動の源泉である。このため、音を出したり、
形を作ったり、身振りを考えたりして表現を楽しむ上で、幼児がイメージを広げ
たり、そのイメージを表現したりできるような魅力ある素材が豊かにある環境を
準備することが大切である。
　<中略 >このようにして一つの素材についていろいろな使い方をしたり、あ
るいは、一つの表現にこだわりながらいろいろな物を工夫して作ったりする中で、
その特性を知り、やがては、それを生かした使い方に気付いていく。このような
素材に関わる多様な体験は、表現の幅を広げ、表現する意欲や想像力を育てる上
で重要である。
3 -6. F. 粘土遊び（小麦粉粘土をつくるプロセスからの学び）
　粘土を使用した幼児の造形活動には、土粘土、油粘土、紙粘土、小麦粉粘土、米粉
粘土、寒天粘土など、様々な粘土を使用することができることを知り、粘土を活用し
た造形活動の意義を確認する活動である。また、全身を使って屋外で行う砂遊びや泥
遊びとも関連する活動でもある。子どもは自身を取り巻く様々な環境の中で、手先を
はじめ体全体の感覚を通して世界を認識していく。この活動においても粘土という素
材にかかわる様々なことを感じ、認識していくことになる。指先から伝わる粘土の感
触や温度、また粘土特有の可塑性や粘性を体験する中で、「こねる、伸ばす、ちぎる、
丸める、穴をあける、つまみ出す、引っ張る、つけ足す」など様々な加工方法を試み
ることになる。乾燥した状態と湿った状態での粘土の「硬さ」、「柔らかさ」、「扱いや
すさ」などを自ら体験的に確認することになる。粘土をはじめとした様々な素材に触
れあう中での体験は、その素材の本質を知る手がかりになる。
　平面的な描画活動では表現することが叶わなかった立体的な構造を粘土では作り出
すことが可能である。乾燥による影響がほとんどない油粘土では、納得のいくまで時
間をかけて作り直すことができる。使用する粘土の種類をうまく使い分けることで、
作ったものをもとに、ごっこ遊び（お店屋さん、おままごと、人形遊び、など）に遊
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びが発展していくなど、様々な展開も考えられることも、この粘土という素材の大き
な特徴であろう。
　本活動における小麦粉粘土の作製過程では、粉末状態の小麦粉に水を加えることで
その状態が変化することを体験的に知ることができる。水加減により粉っぽい状態か
ら泥状態まで様々な混合状態とその感触を確認できる。それに加えて受講生は、衛生
面、安全面などの注意事項にも十分配慮することも知識として確認をしていく。中で
もこの活動においては、接触性皮膚炎（アレルギー反応）について特に配慮が必要で
ある。本活動に限らず、造形活動全般においては、保護者と連携し、幼児の健康状態
を把握し、適切な材料を使用することも大切な確認事項である。
　この活動は必ずしも幼児が体験するべきものではないが、本活動では教師を目指す
者の経験のひとつとして体験するべきものとして位置づけている。既製品としても販
売されているが、アレルギー対策などの安全面や食品ロスなどの観点を考慮し、代替
素材の検討など、今後の課題がある。
　これまでと同様に「解説」と比較すると、（ 1）（p.225）、（ 7）（p.231）の以下に示
す箇所と強い関連があることが分かる。
（ 1）幼児は、生活の中で、例えば、身近な人の声や語り掛けるような調子の短
い歌、園庭の草花の形や色、面白い形の遊具、あるいは心地よい手触りのものな
ど、様々なものに心を留め、それに触れることの喜びや快感を全身で表す。
　幼児は、生活の中で様々なものから刺激を受け、敏感に反応し、諸感覚を働か
せてそのものを素朴に受け止め、気付いて楽しんだり、その中にある面白さや不
思議さなどを感じて楽しんだりする。そして、このような体験を繰り返す中で、
気付いたり感じたりする感覚が磨かれ、豊かな感性が養われていく。<後略 >
（ 7）幼児は、生活の中で体験したことや思ったことをかいたり、様々なものを
つくったり、それを遊びに使ったり、飾ったりして楽しんでいる。幼児の場合、
必ずしも、初めにはっきりとした必要性があって、かいたり、つくったりしてい
るのではない。身近な素材に触れて、その心地よさに浸っていることも多い。
<中略 >
　また、幼児が遊びの中で、かいたり、つくったりするものは、形や色にこだわ
らない素朴なものもあるが、その幼児なりの思いや願いが込められている。<中
略 >教師が、幼児の視点に立ち、その幼児がそれらに託しているイメージを受
け止めることが大切である。
　<中略 >例えば、お店屋さんごっこでは、いろいろな品物を工夫してつくる
姿が見られる。それは、遊びの中での必要性から生まれてきたものであり、幼児
の思いや願いを実現する行為であると同時に、形や色の変化や組み合わせを楽し
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む行為でもある。幼児は、かいたり、つくったりすることを楽しみながら、同時
に、自分の思いを表したり、伝えたりして遊んでいる。
　このように、それぞれの遊びの中で、幼児が自己表現をしようとする気持ちを
捉え、必要な素材や用具を用意したり、援助したりしながら、幼児の表現意欲を
満足させ、表現する喜びを十分に味わわせることが必要である。
3 -7. G. 版遊び（版遊びの発展形、紙版画の技法について）
　版遊びという活動において出来上がるイメージは、画用紙の上に手で描くイメージ
とはまた違った表情を見せてくれる。他の版（判）を使用した造形活動でも言えるこ
とであるが、手を使い描き出すことと違い、描き手の熟練度や癖のある描線が画面に
表れにくいこともこの表現技法の特徴のひとつであろう。手形遊び、スタンピング（芋
版なども含む）、ローラー遊び、ステンシル遊び、フロッタージュ、デカルコマニー、
マーブリング（墨流し）、スチロール版画、紙版画、コラグラフなど、様々な形で行
われる版遊びは、幼児の発達の段階に応じて生活の中に取り入れることが可能である。
幼児の興味関心との関係や、時間的、物的環境などに関係した制約の存在を考えると、
すべての活動を実行することは難しいが、前の活動（遊び）とのつながりを意識した
上で、可能な形で経験させてあげたい造形活動（遊び、表現方法）である。
　ここでは、版遊びのバリエーションのひとつでもある紙版画の活動を体験する。そ
の中でイメージがさかさまに転写される面白さや魅力を実際に味わうことを目的とし
ている。その上で幼児の活動を援助する視点での考察も行うこととした。
　この活動は身近な材料である紙を使い、比較的手軽にできる版画技法であり、画用
紙、片段ボール、和紙、上質紙、紙キャンバスなど様々な紙の表面の質感も生かし、
写し出された紙の地肌の表情を楽しむことができる活動である。前述したが、さかさ
まに写る不思議な視覚体験を与えてくれる活動でもある。また、版が崩壊するまで何
度か摺り出すことができるので、何枚も同じイメージものが出来上がるという特色も
ある。
　版づくりの際には様々な紙を切る楽しさ（ハサミを使う楽しさ）やイメージを版と
して作り出す中で、紙を並べたり重ねたりする工夫も必然的に行うことになる。これ
らのことは幼児の感性を豊かに育むひとつの契機となるであろう。
　この活動では、版画としての完成度の高い成果物を作り出すことではなく、主体的
に素材と関わる中で、その手触りの違いに気づいたり、感じたり、楽しんだりするこ
とや、形の組み合わせや並べ方、重ねる順番などを工夫することを目指している。
　これまでと同様に「解説」と比較すると、（ 2）（p.226）、（ 7）（p.231）の以下に示
す箇所と強い関連があることが分かる。
（ 2）幼児が出会う美しいものや心を動かす出来事には、完成された特別なもの
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だけではなく、生活の中で出会う様々なものがある。<中略 >幼児は、日常の
生活の中でこのような自然や社会の様々な事象や出来事と出会い、それらの多様
な体験を幼児のもっている様々な表現方法で表そうとする。このような体験を通
して、幼児は、具体的なイメージを心の中に蓄積していく。幼児が生き生きとこ
れらのイメージを広げたり、深めたりして、心の中に豊かに蓄積していくには、
教師が幼児の感じている心の動きを受け止め、共感することが大切である。
　そのためには、柔軟な姿勢で一人一人の幼児と接し、教師自身も豊かな感性を
もっていることが重要である。<後略 >
（ 7）幼児は、生活の中で体験したことや思ったことをかいたり、様々なものを
つくったり、それを遊びに使ったり、飾ったりして楽しんでいる。幼児の場合、
必ずしも、初めにはっきりとした必要性があって、かいたり、つくったりしてい
るのではない。身近な素材に触れて、その心地よさに浸っていることも多い。や
がて線がかけることや形が組み合わされて何かに見立て、遊びのイメージをもち、
それに沿ってかき加えたり、つくり直したりする場合もある。<中略 >
　また、幼児が遊びの中で、かいたり、つくったりするものは、形や色にこだわ
らない素朴なものもあるが、その幼児なりの思いや願いが込められている。<中
略 >
　さらに、友達と共通の目的をもって遊びを楽しめるようになってくると、遊び
の中での必要性から、幼児自らが形や色にこだわり、工夫して、かいたり、つくっ
たりする姿も見られるようになる。例えば、お店屋さんごっこでは、いろいろな
品物を工夫してつくる姿が見られる。それは、遊びの中での必要性から生まれて
きたものであり、幼児の思いや願いを実現する行為であると同時に、形や色の変
化や組み合わせを楽しむ行為でもある。幼児は、かいたり、つくったりすること
を楽しみながら、同時に、自分の思いを表したり、伝えたりして遊んでいる。<
後略 >
3 -8. H. 光を通す素材（色セロハン紙などの光を透過する素材の活用）
　私たちが色を楽しむ方法は大きく三つに分けて考えることができる。一つ目は光源
の色を楽しむ方法である。空間を演出するための色味を感じる様々な光（照明）やテ
レビモニターの光、またロウソクや花火、ネオンサインなど様々な光が私たちを楽し
ませてくれる。ただ、太陽光や高出力の電灯は目を傷める危険性があるので直視しな
いよう注意が必要である。二つ目は反射光を楽しむ方法である。光源から放たれた光
が物体の表面で反射し、その反射した光が目に届くことで、私たちはその物体の色（形）
を認識している。生活環境にある動植物、人工物、景色、様々なモノに色を感じる訳
であるが、その多くは反射光としての色味を楽しんでいることになる。三つ目は、透
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過光を楽しむことである。これは物体を透過した光が目に届くことで、その色（形）
を楽しむ方法である。ここでの活動は主に三つ目の透過光を活用した活動を体験する。
　活動に利用可能な、光を通す素材の代表的なものとして色セロファン紙が挙げられ
る。近年においてはポリプロピレンなどのシート状の透明素材もよく活用されている。
その他にも光の透過率の高い色付きの半透明な造形用紙や一般的な折り紙（高明度色）
も光を透過する素材として活用することも可能である（堀舘2018）。
　ここでは、光を透過する素材と透過しない素材を組み合わせて、ステンドグラス的
な窓や壁面の飾りを制作していく。この体験を通し、幼児の実態を踏まえた活用方法
や他の活動での利用の可能性を考察することが大きな目的のひとつである。
　幼児の発達段階に応じた活用方法について考える足掛かりとして、段階に応じて幼
児の「できること」、「できないこと」という条件下での活動のあり方を先ず想定して
いる。例えば、ハサミがまだ使えない状態においては、どのような材料をどのように
使用した活動方法が最適であるかということを考察するものである。反対にハサミが
使える場合でも、どのレベルの加工が必要以上のストレスを抱くことなく行えるかを
考える必要がある。実態に合わせて柔軟に手立てを含めた活動プロセスを変化させる
ことが可能であることも確認し、援助に関わる多様な視点を養う機会にもなる。
　窓や壁面に作品を掲げ部屋を飾ったり、出来上がった作品をもとに色（光）の美し
さやお互いのよさや違いを認め合ったり、幼児の感性に働きかける鑑賞活動の機会も
この活動を通して体験する。また、飾り付けを幼児と一緒に行うことで生活環境に対
する意識の向上を促し、主体的に環境に関わる体験のひとつをここで確認するという
ことも大切な目的である。
　これまでと同様に「解説」と比較すると、（ 1）（p.225）、（ 7）（p.231）の以下に示
す箇所と強い関連があることが分かる。
（ 1）幼児は、生活の中で、例えば、身近な人の声や語り掛けるような調子の短
い歌、園庭の草花の形や色、面白い形の遊具、あるいは心地よい手触りのものな
ど、様々なものに心を留め、それに触れることの喜びや快感を全身で表す。
　幼児は、生活の中で様々なものから刺激を受け、敏感に反応し、諸感覚を働か
せてそのものを素朴に受け止め、気付いて楽しんだり、その中にある面白さや不
思議さなどを感じて楽しんだりする。そして、このような体験を繰り返す中で、
気付いたり感じたりする感覚が磨かれ、豊かな感性が養われていく。
　豊かな感性を養うためには、何よりも幼児を取り巻く環境を重視し、様々な刺
激を与えながら、幼児の興味や関心を引き出すような魅力ある豊かな環境を構成
していくことが大切である。その際、教師は、幼児が周囲の環境に対して何かに
気付いたり感じたりして、その気持ちを表現しようとする姿を温かく見守り、共
感し、心ゆくまで対象と関わることを楽しめるようにすることが、豊かな感性を
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養う上で重要である。
（ 7）幼児は、生活の中で体験したことや思ったことをかいたり、様々なものを
つくったり、それを遊びに使ったり、飾ったりして楽しんでいる。幼児の場合、
必ずしも、初めにはっきりとした必要性があって、かいたり、つくったりしてい
るのではない。身近な素材に触れて、その心地よさに浸っていることも多い。<
中略 >
　また、幼児が遊びの中で、かいたり、つくったりするものは、形や色にこだわ
らない素朴なものもあるが、その幼児なりの思いや願いが込められている。<中
略 >
　さらに、友達と共通の目的をもって遊びを楽しめるようになってくると、遊び
の中での必要性から、幼児自らが形や色にこだわり、工夫して、かいたり、つくっ
たりする姿も見られるようになる。例えば、お店屋さんごっこでは、いろいろな
品物を工夫してつくる姿が見られる。それは、遊びの中での必要性から生まれて
きたものであり、幼児の思いや願いを実現する行為であると同時に、形や色の変
化や組み合わせを楽しむ行為でもある。幼児は、かいたり、つくったりすること
を楽しみながら、同時に、自分の思いを表したり、伝えたりして遊んでいる。
<後略 >
3 -9. I. スライムづくり（色遊び・感触を楽しむ活動の体験）
　水という存在が持つ魅力は、雨上がりの水たまりでの遊びをはじめ、砂場での泥遊
びなど、子どもの遊びの中でも重要な役割を果たしているようである。
　土や砂などの素材に水という別の要素（素材）が加わることで、その素材の性質が
変化することを知る機会となる。その変化する姿を直接肌で感じることを通して、造
形的なイメージをも膨らませることができると考える。
　ここでの活動では土や砂は使用せず、水の持つ魅力と可能性を楽しみながら感じ取
ることができるものである。活動プロセスにおいて、とろみのある液体 PVA（洗濯糊）
と温水（水）で溶いたホウ砂を混ぜることで粘性のあるゼリー状の物質に変化する様
子を観察することができる。異なる素材が混じり合うことで、その素材の性質が変化
するさまを体験できる一つの方法である。目の前で液体が固まりになる姿は、幼児に
とって魔法のような出来事かもしれない。このスライムづくりを活用した活動は前述
の「D. 絵の具に慣れ親しむ活動」、「F. 粘土遊び」、「H. 光を通す素材で遊ぶ活動」と
も関連する観点が含まれている。
　出来上がったスライムは、粘土とは違う不思議な感触を楽しむだけでなく、色付き
の極柔の粘土のように扱い、異なった色同士を混ぜて混色の不思議を味わったり、そ
の透明感のある色彩を楽しんだり、量感のある絵の具のように使用しフィンガーペイ
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ンティングの要領で画用紙の上に塗りたくり絵を描いたりすることも可能である。ま
た、透明なプラスチックのカップを活用するとカラフルなオブジェのようなものがで
き、それを活用した様々な活動への展開の可能性も秘めている。
　原材料に PVA（洗濯糊）とホウ砂、絵の具や食紅などを使用していくので、制作
プロセスにおいてある程度安全に活動を行うことができる幼児の実態が必要になって
くる。一般的に子どもは自分の手が汚れていても平気で顔を触り、目をこすってしま
う。汚れた指を口や鼻の穴の中に入れることもある。その手に何が付着しているかに
より、衛生面も含めてその安全性を確保するための配慮が必要である。安全性がより
高い素材を使用していくことはもちろん、汚れたら手を洗う（濡れタオルで汚れを拭
う）、汚れを想定した服装で活動を行うなど、幼児の実態に即しての指導と準備が必
要になってくる。これらの点も含め、活動を通して考察してもらう。
※色そのものを楽しんだり、混色を楽しんだりする活動であれば「色水つくり」など
の活動でも十分に成立する。小麦粉粘土の活動と同様に、幼児が必ず体験する活動で
はなく、教師を目指す受講生において必要な造形体験として行うものである。
　これまでと同様に「解説」と比較すると、（ 1）（p.225）、（ 3）（p.227）の以下に示
す箇所と強い関連があることが分かる。
（ 1）幼児は、生活の中で、例えば、身近な人の声や語り掛けるような調子の短
い歌、園庭の草花の形や色、面白い形の遊具、あるいは心地よい手触りのものな
ど、様々なものに心を留め、それに触れることの喜びや快感を全身で表す。
　幼児は、生活の中で様々なものから刺激を受け、敏感に反応し、諸感覚を働か
せてそのものを素朴に受け止め、気付いて楽しんだり、その中にある面白さや不
思議さなどを感じて楽しんだりする。そして、このような体験を繰り返す中で、
気付いたり感じたりする感覚が磨かれ、豊かな感性が養われていく。
　豊かな感性を養うためには、何よりも幼児を取り巻く環境を重視し、様々な刺
激を与えながら、幼児の興味や関心を引き出すような魅力ある豊かな環境を構成
していくことが大切である。その際、教師は、幼児が周囲の環境に対して何かに
気付いたり感じたりして、その気持ちを表現しようとする姿を温かく見守り、共
感し、心ゆくまで対象と関わることを楽しめるようにすることが、豊かな感性を
養う上で重要である。
（ 3）様々な出来事と出会い、心を動かされる体験をすると、幼児はその感動を
教師や友達に伝えようとする。その感動を相手と共有できることで、更に感動が
深まる。しかし、その感動が教師や友達などに受け止められないと、次第に薄れ
てしまうことが多い。感動体験が幼児の中にイメージとして蓄えられ、表現され
るためには、日常生活の中で教師や友達と感動を共有し、伝え合うことを十分に
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行えるようにすることが大切である。
　<中略 >
　また、教師自身にも、幼稚園生活の様々な場面で幼児が心を動かされている出
来事を共に感動できる感性が求められる。例えば、絵の具の色の変化に驚いたり、
悲しい物語に心を動かされたりするなど、幼児と感動を共有することが大切であ
る。
4. まとめ
　前章で、「保育内容 F（造形表現）」で扱う 9 つの造形活動が、領域「表現」内容
の 8 項目とどのように関連しているのかについて検討した結果を表 1 に示す。この
ように、本授業では、 8 項目全てに対応している。ただし、それらの扱いに関して
やや偏りがあることも分かった。
　先ず、（ 1）生活の中で様々な音、形、色、手触り、動きなどに気付いたり、感じ
たりするなどして楽しむ、（ 5）いろいろな素材に親しみ、工夫して遊ぶ、（ 7）かい
たり、つくったりすることを楽しみ、遊びに使ったり、飾ったりなどする、の 3 項
目については、本授業内での造形活動と強い関連性をもって行われおり、確認できる
数からも十分に扱えていると考える。
　次に、（ 2）生活の中で美しいものや心を動かす出来事に触れ、イメージを豊かに
する、（ 3）様々な出来事の中で、感動したことを伝え合う楽しさを味わう、（ 4）感
じたこと、考えたことなどを音や動きなどで表現したり、自由にかいたり、つくった
りなどする、（ 6）音楽に親しみ、歌を歌ったり、簡単なリズム楽器を使ったりなど
する楽しさを味わう、（ 8）自分のイメージを動きや言葉などで表現したり、演じて
表 1  各造形活動と内容の各項目との対応関係
幼稚園教育要領 領域「表現」内容
（ 1 ）（ 2 ）（ 3 ）（ 4 ）（ 5 ）（ 6 ）（ 7 ）（ 8 ）
各造形活動
A. 描画活動 〇 〇 〇 ● △ 〇 〇
B. 紙を使った造形遊び ● 〇 △ △ 〇 ● △ △
C. 工作遊び 〇 〇 〇 〇 ● ● 〇 〇
D. 合わせ絵・デカルコマニー 〇 〇 〇 〇 ● ● ●
E. はじき絵・バチック 〇 ● 〇 〇 ● 〇 〇
F. 粘土遊び ● 〇 〇 〇 〇 ● 〇
G. 版遊び 〇 ● 〇 〇 〇 ● 〇
H. 光を通す素材 ● 〇 〇 〇 〇 ● 〇
I. スライムづくり ● 〇 ● 〇 〇 〇 〇
注）●：強い関連がある、〇：やや関連がある、△：間接的な関連がある
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遊んだりするなどの楽しさを味わう、の 5 項目についての関連性はやや弱めであり、
（ 3）、（ 4）、（ 8）に関しての強く関連する活動はそれぞれ 1 つずつであった。また、
（ 6）については音や音楽に関わる内容ということもあり、B、Cの造形活動以外に
は関連は見られない。
　このB、Cの造形活動においては、音を発する造形プロセスや音の出るおもちゃ作
りが行われているため（ 6）との関連性が強いものになっている。（ 8）はイメージ
をもとに「動き」、「言葉」などを活用しながら、「ごっこ遊び」、「劇遊び」等の見立
ての技法を活用した、演じて楽しむ表現遊びについての観点である。見立ての技法を
前面に展開しているDの活動を除くとその関連性が薄くなってしまっているのも現
状である。
　全体を通して項目と実施している造形活動内での関連性の弱さや偏りが、どの部分
に生じているかを確認することができた。この結果は今後、造形表現・活動の内容に
対した深い理解を目指した授業実践を検討していく上で、非常に有益であると考える。
5. 今後の課題
　本稿で考察の対象とした授業科目では、幼児が主体的に獲得していくであろう、生
活における表現の幅を広げるための基礎的な造形要素を含む、9 種の造形活動を扱っ
ている。また、様々なタイプの造形活動とそこで使用可能な素材について造形活動の
プロセスを通して「感覚的な要素も含めて多角的に知り、その素材（材料）の特性に
加え、どのようなことができるのか、できないのかについての視点や、安全性（守る
べきこと・してはいけないことなど）を再確認する」ことができる。
　ここには「幼児の安全かつ主体的な活動環境」を構成、提供する上でも重要な視点
を含んでいる。教師を目指す過程の中でこの様な機会を持つことは、教師側の造形活
動に関わる基礎的な知識や能力を育み、さらには幼児の活動に対する自発的な学びや
教材研究の姿勢に繋がることと期待できる。
　今後、授業の中に取り入れるべき造形活動の視点として、固定的なテーマで行われ
る造形活動そのものの提案・確認で終わるのではなく、従来の造形活動であっても幼
児の実態に応じたアプローチや導入方法を考察し、経験する造形活動の中で主体的に、
また発展的に学びを深められることを体験的に確認できる内容として可能な限り増や
し提供したいと考える。
　それらのことも含めて、ここで得られた結果に含まれる「関係性の弱さや偏り」の
改善を図っていく。具体的には、（ 6）については音の出るおもちゃを造形的活動の
中で作成し、音を鳴らすという段階までは行っているが、その後に加えて、それを使
用し実際に合奏やリズム遊びを行うための工夫を加えていきたいと考える。また（ 2）、
（ 4）に関係する活動として、「感じたこと、考えたこと」の部分に必要な事前の活動
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（屋外に出て自然を肌で感じたり、面白いものを見つけたり）を盛り込んだものも検
討している。（ 8）については「お店屋さんごっこ」などの演じて遊ぶ活動につなが
ることを前提とした造形活動の実施やその後の「ごっこ遊び」の部分も受講生には実
際に体験していただきたい。（ 3）については上記の（ 2）、（ 4）とも関連させ、ま
た様々な造形活動において受講生自身が教師の視点で他の受講生を担当する幼児に見
立て、造形活動中に沸き起こる様々な感動や表現に、寄り添い共有していく内容も具
体的に実現させていきたい。
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Teaching Practice for Deeper Understanding of the 
Contents of Modeling Expressions and Activities in 
Kindergarten and Its Relationship to the Course of Study 
for Kindergarten
Hidekazu HORITATE
　In the class subject “Nursery School Curriculum F: Arts and Crafts,” nine modeling 
expressions and activities are dealt so that a student aiming for kindergarten teacher deepens 
their learning and understanding. 
　However, it has not been necessarily considered how the nine expressions and activities 
relate the eight items described in “Content” in “Expression” in the Course of study for 
Kindergarten. In addition, the course was revised in 2017 and they needs to be reviewed.
　In this paper, the sufficiency of the relationship and its validity are examined and teaching 
practices in the class are redesigned. As a result, it is revealed that each of the nine activities 
relates to one of the eight items, in other words, all of the items are deal with the class subjects, 
however, some items, especially item ( 6 ), are less relevant and require more related activities. 
In future work, such activities will be designed to improve the relationship.
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幼稚園における造形表現・活動の内容の深い習得を目指した 
授業実践をデザインするための学生の 
造形的活動経験についての実態調査
堀舘　秀一
1 　はじめに
　最近の学生は造形的活動の経験が少なかったり、偏りがあったり、また経験してい
たとしても記憶にないことも多い。このことは授業内での活動の様子や授業後の学習
の振り返りの記述をからも観察できている。造形活動の経験内容に含まれるものは、
造形的側面以外のものもあり、複雑に関係し合い、その人物の中に知識や知恵として
蓄積されていく。教師（保育者）を目指す受講生が過去の教育課程の中で触れてきた
造形的活動の内容や経験の質、そこで得てきた知識や技術には当然個人差がある。仮
に幼児の表現活動や造形活動に対する理解を深める学びの機会がない状態であって
も、個人の造形的経験を基に幼児の造形的活動の援助を行うことは可能である。
　しかし、幼稚園教育要領の中で謳われている「主体的・対話的で深い学び」を実現
するための環境を構築し、幼児の学びに繋がる造形的活動を含めた生活に関わる諸々
の活動を支えていくことが教師には求められている。極端な例えであるが、仮に経験
が少なく、また偏りがあり、そして経験していたとしても記憶に残っていない、加え
て造形的表現に対する苦手意識が強い状態では、様々な造形的活動の中での表現する
ことの楽しさ（楽しみ方）や面白さ、時には表現することの難しさやそれを乗り越え
ることで得られる達成感を幼児とどれだけ共有していくことが可能だろうか。仮に、
様々な造形的活動を経験してきており、表現活動の楽しさを知り、造形表現が得意な
者が幼児教育の予備知識を持たない状態で、造形表現を苦手とする子どもの気持ちに
どれだけ寄り添えるであろうか。これらのことにも関連した造形（表現）活動の意義
など含め「幼児の表現」に対する一歩踏み込んだ理解を得るためには、また、幼児の
活動を支えていく教師のあり方について日々考えていくためには、過去の教育課程で
それぞれが経験してきたものだけで対応することには、ある種の限界があるのではな
いだろうか。それゆえに 5 領域として、また総論として専門的な内容を学ぶ機会が
ある訳である。
　教師として幼児の造形活動を多角的に援助していく上で、将来関わる幼児の存在を
意識しつつ様々な造形的体験を経験することは、単に造形的なプロセスを経験するに
止まらず、それに伴う表現活動を通しての楽しさやその豊かさを経験することにも繋
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がっている。そのため、事前に行われる造形的体験から様々な事柄を感じ、気づき、
そして学び得ているかという部分は教師の造形的表現活動を支える資質として大切な
もののひとつではないだろうか。この造形的な経験とそれに関わる情報に触れ意識的
に学ぶことは、将来、教師として幼児の造形活動に対するより充実した援助を行う上
で必要不可欠な事であると考える。
　そこで本研究では、造形的活動の経験に関する学生の実態を調査し、造形表現・活
動の内容の深い習得を目指して、どのように授業実践をデザインすべきかを検討する。
2 　学生の造形的活動経験についての実態調査
　「保育内容 F（造形表現）」の受講生 45 名に対して質問紙による造形的活動の経験
についての実態調査を行った。本授業が置かれている児童教育学科では、小学校及び
幼稚園教諭を目指す学生が在籍（学科定員：100 名）している。毎年 50 人から 60 人
の学生が履修している。本授業の受講生の中には小学校教員志望の学生が半数弱受講
している。受講生それぞれの過去の教育課程の中で経験してきた「図工・美術」に関
連したことについて、次の質問 1 ～ 9 を尋ねた。
　 1．皆さんが経験してきた「図工・美術」の授業は好きでしたか？
　 2．「図工・美術」は頑張って取り組もうとした科目ですか？
　 3．図工・美術でスケッチ（写生）の活動をしたことがありますか？
　 4．幼（保）・小・中・高を通じて良かった、面白かったと記憶する美術分野の活
動があれば教えて下さい。
　 5．図工・美術の時間に「美術作品（友達の作品）を鑑賞する活動」はありました
か？またその活動内容はどのようなものでしたか？
　 6．過去に学んできた図工・美術の教科は自分自身の力になりましたか？
　 7．図工・美術の学びで大切だと思うことを教えてください。今現在のあなたなり
の答えをご記入ください。
　 8．この授業の中で扱った造形活動についてお聞きします。授業で人生初めて経験
した造形活動を教えてください。
　 9．幼児の造形表現・造形活動について、授業としてもっと学ぶ時間があるとした
ら、どの様なことを学んでみたいと思いますか？
　以下では、質問ごとにその内容と回答結果を示し、考察を述べる。
2 - 1   質問 1 ．皆さんが経験してきた「図工・美術」の授業は好きでしたか？
　45 名中 17 人が「大好き」、22 人が「好きなほう」と回答しており、本授業の受講
生の多くが、「図工・美術」の授業を好んでいると言える（表 1）。受講生を対象と
していることから、肯定的な結果が得られることは当然ではあるが、ここで現れてい
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る「あまり好きではない」 2 名、「苦手かも」 4 名、の存在を無視することはできな
い。
　具体的には「周りの期待通りにできない自分が嫌」、「友だちや家族から下手と言わ
れる」、「友だちの成果物の方が上手に見える」、「思った通りに描けない（作れない）
ことが嫌」、「その結果として苦手意識が芽生えその表現方法を選択しないようにして
きてしまった」と言うのが代表的な言葉である。本来、成果物やそのプロセスを当た
り前のように比べるものではない。成果物に対する評価にまつわることは、子どもが
置かれた人的環境やそのときの発達プロセスとも関係する。このような回答が出てし
まうことは、ある意味防ぎようのないことなのかもしれない。その影響を受け子ども
が表現することから遠ざかってしまう、そのような悲しい現実が垣間見られた。
　また、関連する記述では「（現在も）真似をするのは得意だが、アイディアが出て
こない（発想力がない・発想することに難しさを感じる）から苦手」、「上手に描く（作
る）部分に意識がいってしまい楽しくない」、という言葉も確認できている。中でも「ア
イディアが出てこない（発想力がない・発想することに難しさを感じる）」旨の記述
は授業内での造形活動の際にも頻出する意見、感想である。幼児の実際の活動で置き
換えて考えてみても同じことが言えるのではないだろうか。大人も子どもも、何もな
い所から表現するためのアイディア（発想）を出すことは至難の業である。
　教師の苦手意識は自身の中でネガティブに捉えすぎずに、同じように苦手意識を芽
吹かせ抱えている幼児の心に寄り添うための重要な要素にもなることや、どのような
手立てを講じることで苦手に思う気持ちを和らげ、造形的表現活動に主体的取り組む
ことができるか、子どもの苦手意識に即してより具体的に援助する力を秘めているこ
とも知る必要がある。
2 - 2   質問 2 ．「図工・美術」は頑張って取り組もうとした科目ですか？
　「一生懸命頑張って、しかも楽しんだ」と回答したのは、 3 割弱（28.8%）に当た
る 13 名であり、「頑張ろうと思った」については、 3 分の 2（64.4%）に当たる 29
名であった（表 2）。このことから、受講生であっても、必ずしも実際に楽しむまで
に至るわけではないが、多くは積極的であると言える。その様子は、本授業での受講
生の造形活動からも観察することができた。「頑張ろうと思った」の理由として 1 名
が、「がんばろうとはしていたが、進度がとても遅く、ギリギリに終わるか残って終
表 1 　質問 1 の回答結果
選択肢 人数
大好き 17
好きなほう 22
あまり好きではない 2
苦手かも 4
どちらとも言えない 0
表 2 　質問 2 の回答結果
選択肢 人数
一生懸命頑張って，しかも楽しんだ 13
楽しんだけど頑張りはしなかった 3
頑張るような科目ではなかった 0
頑張ろうと思った 29
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わらせることが多かったので大変だった」と述べている。
　本来、造形的な活動はチャイムや時間で区切られるような画一な時間的制約の中で
行うものではないと考える。「友達（教師）に手伝ってもらい完成に導く」、「完成を
あきらめ活動を強制終了する」、「そのまま活動が完結するまで続ける」、「今日は終了
し、明日続きを行う」など、いずれの場合も必ずその幼児に対する教育的な意味があ
り、どの選択肢を選ぶに際しても幼児の実態（興味関心、発達の状態）を把握した上
で、幼児の気持ちにより添い、そこまでのプロセスや素朴な表現をしっかり受容する
ことが肝要である。また、幼児の実態を踏まえた事前の教材の検証をはじめ、様々な
ケースを想定して教師は具体的な援助（手立て）を考え備えておくことが大切である。
　本授業で受講生が体験している造形活動は、幼児の造形的表現を援助していくため
に事前の教材検証として行っているものである。受講生には、活動の中の楽しむ要素
や活動を通して育まれるもの（教育的意義）、使用する材料、道具を含めた活動の手
立て（援助方法）などが幼児の実態に合わせて様々に変化することを事前に伝えてい
る。加えて、活動してみることではじめて知り得る感覚や、活動に含まれる課題点へ
の気づきを得られるように意識することも促している。何よりも、あまり難しく考え
すぎずに、その活動特有の楽しさを味わうことの大切さを伝えている。
2 - 3   質問 3 ．図工・美術でスケッチ（写生）の活動をしたことがありますか？
　43 名が「あった」と回答しており、ほぼ全ての受講生がスケッチを経験している（表
3）。予想以上に「忘れた」の選択数が少なく、その活動の有無や内容を覚えており、
各自が意識的に活動に取り組んでいたことがうかがえた。
　スケッチ（写生）は、幼児が自分の知っているものを基に、自由に「お絵かき」を
する活動とは少々趣の異なる描画活動である。描く対象の形や色などを自分の目で捉
え（観察し）表す活動で、描写力を養うことが目的であると捉える受講生も多いので
はないか。確かに、見たものの情報を基に画面の上に再現していく訓練的な活動との
解釈も成り立つので、そのような印象も強いのかもしれない。
　スケッチ（写生）と言う活動に含まれる様々な考え方や意義があるが、ここでは教
師の振る舞いにも関わる視点でこの活動を少し考えてみたい。先ずスケッチ（写生）は、
観察力を鍛えることのできる活動であると言うことが挙げられる。教師にとってもこ
の観察力は幼児教育の現場において生活（活動）を支えるために必要不可欠な力であ
ると考える。次に、ここで行われる観察は、ただ見ている物の形状や色（光と影）を
捉えるだけではなく、見ている対象の質感、重さ、温度、対象同士や環境との関係性、
環境の雰囲気（香り、におい、味）なども含めた視覚以外の感覚器官も働かせ、目の
前の世界の状態を認識するための行為でもある。立体、平面の表現分野を問わず造形
活動のための必要不可欠な基礎的素養の一つでもある。この観察は換言すると発見す
る視点（気づき）や感覚を養う行為と言うこともできる。
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　本授業の観点で解釈を加えると、幼児教育の中での生活（活動）する姿を観察し、「子
どもを知る力」と言う教師にとっての大切な素養の一つを養うための活動と捉えるこ
とができる。また、幼児自身においても生活の中での観察する（見る）行為を基に様々
な気づきを持って生活（活動）をさらに豊かにしていくことであろう。その気づきを
受容・共感し、子どもの成長を支えていくためにも、この観察力に基づいた「子ども
を知る力」は大切なことであると考える。大人に成長した現在においては、純粋にス
ケッチ（写生）を行う機会もないと思われる。この意味合いを重視したスケッチ（写
生）の活動は受講生も体験していない部分であると考えるため、日頃からのスケッチ
（写生）の実践の推奨、また今後の授業の中にも取り入れていきたい活動である。
2 - 4   質問 4 ．幼（保）・小・中・高を通じて良かった、面白かったと記憶する美
術分野の活動があれば教えて下さい。
　活動の時期について、校種・教科を尋ねたところ（複数回答可）、 3 分の 2 にあ
たる 30 人が小学校図工を、 3 割程度の 16 人が中学校美術を選択しており、幼（保）
と高校美術は僅かであった（表 4）。幼（保）における面白かった（印象の強い）活
動の記憶を確かめることには限界があるのかもしれない。
　活動（内容）について自由記述による回答（複数回答可）をカテゴライズした結果
を表 5 に示す。幼（保）の活動内容には「お絵かき」、「折り紙遊び」など、生活の
中で様々な造形的な活動を経験してきているはずであるが、日常的な活動の名前は挙
がっていない。「季節のイベントに合わせた造形活動」の類いも見当たらず、これは
日常生活の延長線上でごく自然に素朴な表現活動を展開してきているためであろう
か。推測になるが、強烈に印象に残る活動以外のものは記憶に残りづらいのかもしれ
ない。しかし、通常の活動として捉えることが可能な工作的活動や粘土を使用した活
動が現れていることから、必ずしもその推測も正しいとは限らない。立体・平面の視
点で活動を分類してみると、立体的な造形活動の方がやや数が多く、この点から推測
すると立体的な造形活動は思い起こせる形で記憶に残りやすいと言えるかもしれな
い。回答の多かった小学校図工においては、純粋に造形要素を活用し、楽しみながら
表現する内容から、過去に経験した表現方法を活用し工夫して表現する内容まで、幅
広い活動を経験し、さらに、思想・心情を加味してより自身の中のイメージを形や色
に託して表すことも可能な造形活動を体験する時期でもある。中学校美術での回答が
表 3 　質問 3 の回答結果
選択肢 人数
あった 43
なかった 0
忘れた 2
表 4 　活動した校種・教科の回答結果
選択肢 人数
幼（保） 5
小学校図工 30
中学校美術 16
高校美術 2
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小学校図工と比べると数を減らしているが、小学校図工での表現を楽しむ傾向性の強
い活動内容から、より理性的かつ技術的な要素が加味され、主観と客観の両観点の影
響も活動の中に強く出てくるものに変化することが関係しているとも考えられる。こ
の頃は、ピアジェによる発達段階の分類によると形式的操作段階に当たる。具体的な
モノや実際の場面を離れて、形式的な思考を獲得していく時期と言われている。様々
な要因が良くも悪くも、この時期の造形活動に対して何らかの影響をもたらしている
のかもしれない。幼（保）に関しては記憶を遡るには限界があることとも関係し、ま
た特徴のある（印象の強い）活動が少ないためか、総回答数も少なくなっている。そ
して高校美術においては選択科目のため美術を履修していない可能性も考えられる。
小学校図工においては平面表現分野の回答数に比べ立体表現分野の回答数は 2 倍近
表 5 　活動（内容）についての回答の分類結果　（＊印 重複数）
幼（保）/ 5 小学校図工/30 中学校美術/16 高校美術/ 2 人数
立体表現分野
工作・工芸・
彫塑など
2 17 6 2 27
工作・モノ
づくり/粘
土/ ダ ン
ボールトン
ネル
工作・モノづく
り/立体造形（緩
衝材）2 */ファッ
ション小物作成
（ダンボール）/
オルゴール 2 */
テープホルダー
（カッター）づく
り（粘土・木材）
2 */木製パズル
（糸のこ）/スノー
ドームづくり/
椅子づくり/ラ
ンプづくり/針
金アート/お面
づくり/パチン
コ板制作/木製
ネームプレート
/ 菓 子 箱 で ロ
ボット制作/菓
子箱で動物制作
木彫（名刺づくり）
/木彫（手鏡の装
飾）/木彫や石彫
/木彫（ルームプ
レート）/粘土の
和菓子作り/彫刻
ガラスの加工/
ステンドグラス
平面表現分野
絵画・デザイ
ンなど
3 8 9 0 20
絵葉書作成
/ 野菜スタ
ンプ/手形
足型/色水
遊び
スケッチ（写生）
2 */ 版画 4 */
絵 本 作 り 2 */
等身大自画像（型
取り）/自分に似
ている動物のイ
メージを活用し
たデザイン/恐
竜の骨を描く（ボ
ンド）/ 砂絵/
スクラッチアー
ト（アクリル板）
レタリング（幾何
学模様）/CDジャ
ケット制作（雑誌
のコラージュ）/
人物スケッチ（全
身，油性ペン）/
名前の中の漢字を
使用したデザイン
/色セロファンを
活用したステンド
グラス/ 水墨画
2 */写生/遠近
法/水彩画/版画
立 体・ 平 面，
教育課程の分
類 が で き な
かった回答
0 5 1 0 6
自画像/木を使った作品作り/絵を
描く以外がただ単純に楽しかった

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くになっている。挙げられた具体的な活動（内容）を見ると立体表現分野では制作後
の実用性を有するものが多数確認できる。
2 - 5   質問 5. 図工・美術の時間に「美術作品（友達の作品）を鑑賞する活動」はあ
りましたか？またその活動内容はどのようなものでしたか？
　鑑賞活動の時期について、校種・教科を尋ねたところ（複数回答可）、大半が小学
校図工と中学校美術を選択しており、幼（保）と高校美術は僅かであった（表 6）。
　鑑賞活動（学習）の形態に関わる回答が次の表 7、表 8 に現れている。鑑賞活動
の場所について、尋ねたところ（複数回答可）、 8 割が学校内教室等を、 3 割程度が
学校外美術館等を選択していた（表 7）。
　鑑賞活動で印象に残っていることがあるか尋ねたところ、 5 人が「記憶にない」、
7 人が「行ったかもしれないが忘れてしまった」を選択し、約半数の 24 名が活動内
容について自由記述で回答した（複数回答可）。カテゴライズした結果を表 8 に示す。
　小学校図工と中学校美術において鑑賞活動（学習）が着実に行われていることが読
み取れる。図工・美術における鑑賞活動（学習）には多くのバリエーションが存在す
る。名作と呼ばれる芸術作品の実物を前にして活動（学習）を行う形態もあれば、様々
な作品の写真図版を活用する場合などもあるだろう。造形活動に即した鑑賞の形態と
しては、完成後の皆の作品を見ることが挙げられる。また、活動のプロセスにおいて、
描く（作る）行為と平行して自分の制作物に注がれる視線も鑑賞活動（学習）に含ま
れてくる。友達の途中経過も含めた作品を見て刺激を受けると言うこともあるが、こ
れも立派な鑑賞活動（学習）である。本授業内にても受講生は無自覚かもしれないが、
活動内でのコミュニケーションを介して、お互いの作品について見ること（鑑賞）を
基に言葉のやりとりする様子について観察できおり、ここでも鑑賞活動（学習）が成
立している。加えて、動植物や景色などの身近な自然（環境）に触れ合う中でも鑑賞
活動（学習）が成立し、近所の文化財に足を運び建物や空間を楽しむ中でも同じこと
表 7 　活動した場所の回答結果
選択肢 人数
学校内教室等 36
学校外美術館等 15
その他 0
表 6 　活動した校種・教科の回答結果
選択肢 人数
幼（保） 3
小学校図工 36
中学校美術 31
高校美術 9
全くなかった 1
表 8 　鑑賞活動についての回答の分類結果
区分 のべ人数
学級内での展示，相互
鑑賞
7
学内での作品の展示 5
学外での作品展 4
美術館での鑑賞 7
その他 4
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が言えるであろう。これらは幼（保）の段階から無自覚に行っている鑑賞行為である。
幼（保）においての割合が少ないが、成果物や美術作品等を基にした、いわゆる鑑賞
活動として分かりやすい形での体験の数がここで現れているのではないかと考える。
本授業において鑑賞学習の内容を扱った後の振り返りにも、「美術館などで芸術作品
を見ること＝鑑賞活動（学習）であると考えていた」と言う旨の意見が散見された。「全
くなかった」と言う回答も 1 名存在したが、おそらくこの意見もここまで述べてき
た部分に合致するものであろう。
2 - 6   質問 6 ．過去に学んできた図工・美術の教科は自分自身の力になりましたか？
　どのような効力感が得られたのかについて、38 人が回答した自由記述（複数回答可）
をカテゴライズした結果を表 9 に示す。この質問では「モノや事柄の見方・考え方
の変化」、「自他の違い（価値観、考え方、多様性）への理解」、「培った見方や感じ方
などを生活の中に還元」などのキーワードが含まれた回答が出てくることも期待して
いたが、実際の回答はより具体的で、実利的な意味合いが強いものが多くを占めてい
た。
　受講生が感じている効力感は、教師側から捉え直すと造形表現（図工・美術）に関
わる授業（学習）の成果と換言することができるであろう。この成果を大きく分ける
と 2 種類に分類できると考える。一つは造形表現の活動（図工・美術）を通して造
形表現に関する（非言語伝達要素の活用、道具の活用などを含め）具体的な活用能力
が向上する（していく）ことである。分類結果にも数多く出てきている「より実利的
な成果」と言うことができる。獲得した成果が目に見える形で確認でき、かつ様々な
場面である種の客観性を担保した形で成果を発揮できることが可能なものと考える。
もう一つは前述の筆者が期待をしていた内容を指すものである。こちらは学習者の内
面の変化が主たるもの（※その影響がプロセスや作品にも結果として表れる）なので
必然と目に見えない（気づきにくい）ものになる。しかも、変化を促す要素に出会う
たびに変化し続ける可能性があることや、自分の中に築いてきたものとの折り合いを
つけることで、変化することもあれば変化しない（しにくい）こともある。そのよう
な不確定さもあり、また触れた要素の整理や変化の定着に多くの時間を要することも
考えられる。そのため、成果が主観的に分かりづらく、その成果（効力）が確認でき
るまでに時間を要するものであると言えるであろう。時には自覚できぬままになって
しまうこともあり得ることである。学習者の生き方、人生観にも資する成果である。
　幼（保）の視点で考えると、前者は次の活動や小学校への接続のために役に立つ身
体的な成長と関わるもの、比較的直近のより実利的な能力の獲得とその向上と言える
のではないか。対して後者は、（直近の変化も含まれるが、）その先の人生（生活）に
繋がる、 5 年先、10 年先、20 年先などの成果の確認に長期的な時間が必要になる精
神的な成長と関係したものであると言えるかもしれない。教師として造形表現の活動
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の意義とその理解をさらに深めるためには、この両者は共に大切な成果（効力）であ
ると認識すべきであろう。
2 - 7   質問 7 ．図工・美術の学びで大切だと思うことを教えてください。今現在の
あなたなりの答えをご記入ください。
　42人が回答した自由記述（複数回答可）をカテゴライズした結果を表10に示す。「自
分を表現する」、「自分のイメージを表現する」、「自由に作る、描く」、これらの回答
結果（記述）には表現に関わるとても重要な考えさせられる内容が含まれている。ど
の記述も表現活動を行う上で大切なことである。自分の内側にある思いや考えを外に
表すと言うことを実現するためには、欠かすことのできない効力（成果）と言えるで
あろう。ただ、「自分の思いや気持ち、考えを形や色に託して表現していく」ことを
中心とした造形表現の分野のみの視野で捉え過ぎてしまうことには注意が必要であ
る。表現の方法（媒体）は多岐にわたり、本来、表現活動を厳密に分け隔てて考える
ことはできないものである。
　私たちは様々な感情を抱くことが可能である。その感情を何かしらの媒体に託して
自分の外へ押し出していく。抱いた感情を言葉（声）に表したり、絵を描く形で表し
たり、身体の動きで表したりなど様々な表現方法が選択可能である。感情を素直に表
へ出すと言う行為が可能なことはある意味喜ばしいことであろう。しかし時にはその
表現の内容をTPOに合わせてコントロールすることが必要になってくる。仮に、怒
りの感情・不快さを表す気持ちを基に何らかの手段で外に押し出す姿を想像してみる。
押し出しても出し切れずに、ぐっと堪えることでその気持ちと対峙するような現れも
あるであろう。大声を上げて表すこともできれば、何かを壊すことで、また誰かを傷
表 9 　質問 6 の回答の分類結果
区分 のべ人数
描画 10
デザイン 2
配色 4
制作 6
道具の使い方 5
保育者・教師として 6
子どもとの遊び 4
教材・配布物の作成 2
知識・アイディア 2
表現 2
想像力 2
周囲への気づき 1
自己の発見 1
忍耐力 2
芸術作品の理解 1
分からない，力になっていない 3
表 10 質問 7 の回答の分類結果
区分 のべ人数
自分を表現する 6
自分のイメージを表現する 6
自分らしく表現し，楽しむ 9
自由に作る，描く 8
自由に感じる 5
自由に楽しむ 2
他との差異に気づく・楽しむ 3
感性を豊かにする 3
集中力 2
他 5
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つけることでその気持ちを自分の外に押し出すこともできる。時として意図しない方
向にねじれて押し出されることも考えられる。これらも自分を自由（素直）に表現す
る方法の一つである。場合によっては相手をひどく傷つけてしまったり、自分自身も
傷ついてしまったり、そこでの人間関係を壊すことにも繋がってしまうことも想定で
きる。表現活動とは、表現は自由なものと言う観点と併せて、コミュニケーション能
力や社会性を培うための側面も有していると言うことも認識しておかなければならな
い。教師は、造形的な表現のみならず、生活の中の様々な場面での幼児の表現につい
てもしっかりと掌握し、見定めた上で援助と適切な指導を行っていく必要がある。
　上記の他にも「自分らしく表現し、楽しむ」、「他との差異に気づく・楽しむ」、「自
由に感じる」、「自由に楽しむ」、「感性を豊かにする」などの記述もあった。これは前
述の筆者が期待した部分と関連する回答である。これを踏まえ表 9、表 10 を総合し
て考えると、「学んだことを活かす観点で効力感は（まだ）感じていないが、学ぶ内
容としては大切なことである」と考えているとも解釈できる。ここに現れた言葉はど
れも表現活動を通して育んでいく重要な観点である。幼児の成長を心から願い諸活動
を支える教師にとっても大切な観点である。
2 - 8   質問 8 ．この授業の中で扱った造形活動についてお聞きします。授業で人生
初めて経験した造形活動を教えてください。
　40 人が回答し、選択肢の選択数の平均は 2.04 であった（表 11）。選択数の多い順に、
合わせ絵 20 人、スライムづくり 18 人、小麦粉粘土 17 人、はじき絵 12 人、であり
4 割強～ 3 割弱の受講生が、これらに関する造形活動の経験が浅いと考えられる。
受講生の初めて経験する活動の選択肢の組み合わせも様々であった。
　表には現れていないが、ここで示したすべての活動に対し本授業で初めて経験する
と授業後の振り返りとして回答している受講生も実際に存在している。全国各地から
の出身者がこの授業に集っている。造形的活動に関した地域の特色も様々であろう。
生活（活動）環境も、幼稚園（公・私）、保育園、その他の環境、小学校（公・私）
など、受講生それぞれが通過してきた生活（学び）の場やその規模も考慮しなくては
表 11　質問 8 の回答結果
選択肢 のべ人数
描画活動 4
ストローを使った工作活動 7
合わせ絵（デカルコマニー） 20
はじき絵（バチック） 12
紙版画 5
小麦粉粘土 17
色セロファンを使った活動 9
スライムづくり 18
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ならない。しかし、堀舘（2020）でも示したように、これらの活動には様々な造形活
動に活用可能な、また幼児が形と色を扱い楽しみながら慣れ親しむための要素や、表
現の幅を広げる表現技法が多く含まれている。教師を目指す受講生にとっては、基礎
的な造形活動の体験から幼児の実態に合わせた活動の設定を考える訓練もかねての大
切な機会である。そのため、本授業内での造形活動の実習として項目にある造形活動
に取り組んでいる。また、これらの造形活動に含まれる内容については固定的なもの
ではなく、受講生の実態を探りながら柔軟に、取り扱う内容の部分的な変更を行って
いる。初めての造形活動として体験する受講生には新鮮な気づきが生まれるであろう。
既にその造形活動を別の機会に経験済みである受講生にとっては、経験した当時との
比較を行い、そのプロセスの再確認や活動の発展的展開を考察する機会として本授業
の一面を活用できるであろう。
2 - 9   質問 9 ．幼児の造形表現・造形活動について、授業としてもっと学ぶ時間が
あるとしたら、どの様なことを学んでみたいと思いますか？
　30 人が自由記述で回答し、回答数はのべ 33 件であった。その内の 15 件が具体的
に素材や活動に言及しており（表 12）、残りの 18 件は「～をしたい」といった、対
象を抽象的に示すものであった（表 13）。
　授業内での考察や造形活動を体験可能な時間は限られている。時間が許されるなら
ばさらに他の造形（表現）活動や、幼児のそれに関する様々な観点での内容を扱いた
いと考えている。以下では先ず、学びたい素材や活動の内容について、今後の授業運
営に活かし、実習の案に取り込む観点で述べていく。
クレヨン画：　可能であればクレヨンのみを活用した描画活動も実施してみたいと考
えている。自由に描く活動から、簡単なルールを用いてその中で描画を楽しんでみ
表 12　学びたい素材や活動の内容
クレヨン画 のべ人数
ハンカチや紙などの染め製作 10
様々な絵の具を使う 2
色水つくり 4
スクラッチ 6
折り紙（ 2 件） 5
壁面製作（色セロファンを使ったも
の以外で）
6
もの作り（伝統的な） 4
自然のものを使った活動（桜の花び
ら，落ち葉，枝など）
2
段ボール，空き箱を使った工作 2
班のみんなで協力した大きい造形物 2
組み立てる作業 2
体全体を使った遊び 1
頭足人のような体験 1
表 13　学びたい対象に関する回答結果
区分 のべ人数
他の活動を知りたい 4
実際の指導方法を知りたい 4
実際の幼児の活動の様子を
見たい
4
実際の幼児の作品を見たい 2
造形活動における幼児の心
理を知りたい
2
他 2
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たり、画用紙の質感を変えたときの描き心地の変化を楽しんだり、またそれを通し
て成果物に変化が現れるかなどの検証も行ってみたい。
ハンカチや紙などの染め制作：　色が素材に染み込み不思議な模様を作ったり、色同
士が混ざり合う様を楽しんだり、幼児にとっても非日常的な体験を積む時間にもな
るであろう。本授業でも可能であれば身近な環境下にある（安全性が確認できた）
花や葉っぱを絞り、「色水で遊ぶ」ことも含めて経験する機会を設けてみたいもの
である。
様々な絵の具を使う：　幼児の活動で考えるのであれば、使用する絵の具の安全性に
ついての配慮が必要である。中には人体に有害な物質を含んでいるものもある（油
絵の具などは加えて揮発油独特の臭いも強い）ので、すべての絵の具が活用可能で
はないと言うことを、先ず理解しておかなければならない。また絵の具の特性（水
性だが乾くと耐水性になるものや、水性でもペットボトル等の上にも塗れるものも
ある）も理解しておく必要がある。
色水つくり：　上記の「染める」活動の中でも「色水遊び」を例として記述している
が、作った色水そのものを鑑賞して色合いを味わったり、作った色水同士を混色す
る様を楽しんだり、またペットボトルなどの透明な容器を活用し、どこに何色の色
水を置きたいか幼児の感覚に任せて飾り付けの活動を行ったり、作った色水を容器
から出し、染めの活動や色水を描画材として活用した造形活動も想定可能である。
折り紙：　一枚の正方形（長方形）の紙が、様々な折り方を介して色々な形へと変化
する姿を楽しむことができ、また折り方を理解し順序を守りながら折り進める中、
指先の訓練的要素も含まれる活動なので、主体的な取り組みを通して造形的能力の
みならず身体能力の向上も期待できる活動である。幼児の活動の中で一番多く触れ
る紙素材の活動でもあるので、可能であれば何回かにわたり本授業の中でも実施で
きればと考える。
壁面制作（色セロファンを使ったもの以外で）：　一口で壁面と言っても、教室内の
壁面から建物の外壁まで様々な場所が活用可能である。その条件設定により使用す
る壁面、活動テーマや準備物、具体的な活動形態、指導の手立てなども変化してい
く。それらの点を様々考えることを含めて現行の活動を再検討していきたい。
もの作り（伝統的な）：　日本の伝統文化に触れる機会にもなる。制作する内容は伝
統的な遊べるおもちゃ、季節に関連した伝統的な工作物、装飾品など様々なものを
検討することが可能である。作るだけでなく、それを使って遊んだり（使ったり、飾っ
たり）する時間も確保できると教材研究もより深めることが可能になると考える。
自然のものを使った活動（桜の花びら、落ち葉、枝など）：　本授業では行っていな
い内容であるが、領域「環境」の授業において複数の活動を行っている実態がある。
領域「表現」の授業と合わせて受講することを、学生に勧めたい。
段ボール、空き箱を使った工作：　段ボールは扱う数やサイズなどの活動規模が変化
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することで「体全体を使った」造形遊びとしても成り立つ材料である。友達と共同
で活動を展開することにも適している材料であると考える。
班のみんなで協力した大きい造形物：　皆で同じ目標に向かって活動を展開していく
中、協力し物事を成し遂げていくことの楽しさや、意見を出し合って工夫して制作
を進めていくことも体験できると考える。
体全体を使った遊び：　造形活動自体が、全身を使った遊びにもなるような内容と共
に、作ったものを活用し全身を使って遊ぶと言う発想で考えることも可能である。
頭足人のような体験：　これは頭足人のような幼児の生活の中で表れる表現や、活動
として体験する内容をもっと追体験したいと言う旨の回答である。この観点も幼児
の表現活動から一歩踏み込んだ理解を得るためには有効であろう。
　次に、学びたい対象について、上記と同様に述べていく。
他の活動を知りたい：　先述した表 12 と関連する回答である。
実際の指導方法を知りたい、実際の幼児の活動の様子を見たい、実際の幼児の作品を
見たい、造形活動における幼児の心理を知りたい：　現在もインターンシップ、ア
ルバイト、ボランティアと様々な幼児教育の学びに繋がる機会を活用している受講
生も多い一方で、その機会に恵まれない者も存在する。実際に作られた作品（実物）
に触れるからこそ感じ取れることがあるように、実際の教育現場の様子を自分自身
の肌で感じることの教育効果は計り知れない。
3. 考察と今後の課題
　実態調査の結果から明らかになった学生の現状をまとめ、授業における活動をどの
ようにデザインすべきかについて検討事項を述べていく。
　造形活動の経験数については、教育課程の中での経験が豊富な受講者がいるものの、
多くはやはり、経験が不足していると言える。また、造形活動の内容に対する好き嫌
いにも関連するが、経験の内容（記憶）に偏りも見られる。この点は近年の受講生と
比べても大きな変化はないことが分かった。しかし、経験してきた造形活動に取り組
む姿勢については、「頑張ろうと思った」と「一生懸命頑張って、しかも楽しんだ」
を合わせると 9 割を超えており、多くの受講生が造形的表現活動に積極的に取り組
む姿を示す回答をしていた。また、「過去に学んできた図工・美術の効力感」と「図工・
美術の学びでの大切なこと」について、過去の造形体験での大切なこと（効力感）と、
造形活動の学びでの大切なことの内容に大きな差があること、現時点での受講生の捉
え方を確認できた。そして、意識的に授業に取り組む受講生の姿、さらなる自身の学
びに繋がる具体的な内容を提案し、その方向性を模索する姿勢も読み取ることができ
た。その点において、幼児の素朴な表現を支えていくための向上心、受講生の今後の
造形的（表現）活動の研鑽に対して期待が持てることも確認できた。
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　本授業の中で受講生たちは、様々な場面に応用可能な知恵と技法も共有してきてい
る。彼らには、提示した教材研究の基本的な視点とプロセスを活用し、幼児の実態に
即した活動を展開し、主体的な学びに貢献できる内容豊かな活動のための教材研究を
通したさらなる成長を期待したい。加えて、経験してきた教育課程での造形活動時に
良くも悪くも感じていたものを思い出し、造形的活動に止まらず、多様な表現活動を
幼児と一緒に展開できる教師へと成長することを期待する。
　本授業で受講生たちは、幼稚園の造形表現・造形活動に関する基礎的な知識を学び、
また幼児の様々な造形活動（遊び）についての理解を深めるために、実際に造形活動
も体験し、そこで使用する素材や表現技法と直接関わる中で、造形素材（教材）や指
導方法について考察を行ってきた。すなわち、経験する造形活動のプロセスを通して、
教師としての援助のあり方や環境構成などについても考察し、幼児の造形表現・活動
に対するさらなる理解を深めてきた。このように本授業では、教師としての資質に含
まれる「観察する力」、「想像する力」、「子どもたちに寄り添う視点」、「応用・工夫す
る思考力」などの育成を意識し展開してきた。
　しかし、幼稚園教育要領の改訂は、本授業の内容の検討と再構築を図る契機でもあ
り、今回実施した実態調査はそのための足がかりともなっている。以下では、授業実
践のデザイン案の検討事項を説明する。
　今回実施した調査の回答では、学びに対して意識のある受講生の要望も示されてい
た。与えられた時間的制約もあるので、すべての要望を取り入れることは不可能であ
る。また、それらの内容が必ずしも、授業内容改訂後に続く未来の受講生のニーズと
適合しているとも限らない。保育関連の他の科目との連携の観点や設定される授業時
数なども鑑みながら、より内容の充実した授業構成を考えることが必要である。
　現行の内容においても教育効果のある部分も確認できているため、構成内容すべて
を一新するのではなく、有効な基本構成とその内容は温存する形で検討を加えたいと
考えている。先ず、現行の造形活動の内容（堀舘2020）の変更や取り扱う幅を検討
していく。今回のアンケートの「経験してみたい造形活動」の回答の中で、現行の活
動と親和性の高いものが提示されていた。そのことも踏まえて複合的に扱えるものは
統合し、「事前の活動例」、「前を受けての活動例」、「そこからの発展例」など、段階
を経て経験することが有効なものは分割して扱うことを考えている。併せて現行の授
業では実施できていない内容を含むものに関して、新たに加えることも検討する。
　大変興味深い要望として「実際の○○○○」と言うものがあった。この視点は、以
前より何らかの手段で実現できないかと考えていた。受講生が授業として実際に幼児
教育の現場に足を運び、観察を通して学ぶことも検討したい。現実的な案として、幼
児の活動を収録したVTRの活用や、現場に赴いている受講生が支障の無い範囲で現
場体験を基にプレゼンテーションを実施し、それを通して学ぶ機会も手立てとして有
効であると考える。教育現場での実際の観察を通しての学びは、教室内での学びに加
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えることで受講生に大きな刺激を与え、教育実習と合わせて、将来に対する意識を大
きく変革していく絶好の機会となるであろう。実際の造形（表現）活動が行われてい
るそのプロセスを観察（体感）することをはじめ、それに関連した幼児の活動や心の
動き、できあがった作品、展示方法（遊ぶ姿）、具体的に指導し柔軟に幼児の活動を
援助する教師の姿など、非常に多くのものを学ぶことができる場となる。しかし、実
施実現に際しては様々な課題が存在する。本授業で現場へ参観に向かうことを想定す
ると、「受講生の数」、「受け入れ先」、「移動方法」、「時間的制約」などの解決すべき
検討事項も少なくない。他領域の授業内容や担当教員とも連携し、実現するための方
策を模索していく。これらの内容を基に、より有益な授業をデザインし、実践するこ
とを継続していきたい。
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Investigation of Studentsʼ Experience of Modeling 
Activities to Design Teaching Practice for Deep 
Understanding of the Contents of Modeling Expressions 
and Activities in Kindergarten
Hidekazu HORITATE
　The purpose of this paper is to sort out exercises, in order to design teaching practice for 
deep understanding of the contents of modeling expressions and activities in kindergarten in 
the class subject “Nursery School Curriculum F: Arts and Crafts” which the author teaches. 
　A questionnaire survey was conducted on 45 students aiming to be a kindergarten teacher 
and taking the class. They were asked about their experiences of arts and crafts in the 
curriculum from kindergarten (nursery school) to high school and the contents they had 
experienced in the class. The result shows that activities of arts and crafts which they had not 
experienced and contents which they wants to learn deeply.
　Finally, what activity should be newly adopted to the class was considered by comparing the 
result with Arts and Crafts in the class.
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乳幼児期自閉症スペクトラム児の母親における
困難への対処に伴う体験のプロセス
西村　智恵子　　高野　久美子
1 　問題と目的
　自閉症、アスペルガー症候群、広汎性発達障害と様々な名称によって表されてきた
特有の状態像は、DSM- 5 において自閉症スペクトラム障害（Autism Spectrum 
Disorders，以下 ASD）という概念に統合された。診断基準についても “ 社会的コミュ
ニケーションおよび相互関係における持続的障害 ” “ 限定された反復する様式の行動、
興味、活動 ” という大きな 2 つのカテゴリーに集約された。ASD 児は幼い時期から
特有の行動様式が発現するため、養育者は子育てに戸惑いを感じやすい。そのため、
自閉症児は定型発達児や他の障害児と比べて養育者の心的負担が大きいといわれてい
る（稲浪ら，1980；植村ら，1985）。また、坂口ら（2007）は、就学前の自閉症児を
もつ母親のストレッサーの構造を検討し、自閉症特有のストレッサーとして、「問題
行動」因子と「愛着困難」因子を見出した。ASD 児は偏食、排泄・睡眠の問題、パニッ
ク、多動などの行動上の問題が多いこと、また、養育者への愛着を示す行動が少ない
ことなどが、養育者の心的負担を増大させていると考えられる。特に、乳幼児期は行
動上の問題の発現が多いことに加え、診断を受ける前のよく分からない状態で対応を
模索しなければならない苦労、さらに診断を受けた後の障害受容の問題、就学先の決
定など多くの負荷がかかる時期である。湯沢ら（2007）は、ASD 児の母親にとって、
幼時期が最もストレスを受けたと感じていると報告している。
　ASD 児の母親に対するソーシャルサポートの重要性を指摘した研究は多い。山田
（2010）は、母親の育児ストレスを軽減するサポート源として、夫を筆頭に家族のサポー
トは重要であり、定型発達児を育てる母親に比べて、より多くのソーシャルサポート
源を求めていると指摘している。また、竹澤（2016）は、母親へのソーシャルサポー
トが不十分な状態では、育児ストレス、特に親であることに伴うストレスが高くなる
傾向があることを報告している。多くの育児ストレスを抱える ASD 児の母親に対し
てより適切なサポートを行うためには、どのようなサポートが有効であるか、また子
どもの発達段階ごとの必要なサポートは何かについて詳細に分析する必要がある。
　以上のことを踏まえ、本研究では乳幼児期 ASD 児の母親に焦点を当て、子育て上
の困難、その対応や気持ち、有効なサポートについてのインタビュー調査を実施し、
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それぞれがどのように関連し合い、母親がどのような体験のプロセスを辿るのかにつ
いて質的に検討を行う。
2 　方法
（ 1 ）調査対象者：調査協力の依頼は主に A 市と B 市の親の会や、筆者の知人による
紹介を通して行い、継続した調査の協力に同意を得ることができた小学生 ASD 児の
母親 8 名を調査対象者とした。 8 名の内訳は、小学校 1 年生男児と 4 年生男児の
母親が 4 名ずつとなっている。対象の児童らは全員が乳幼児期に ASD の診断を受
けており、調査当時は特別支援学校または特別支援学級に在籍、もしくは通常学級に
在籍しつつ、通級指導教室に通っていた。調査協力者のプロフィールを表 1 に示す。
（ 2 ）手続き：一人あたり
60 分～ 90 分の半構造化面
接を、協力者の自宅等で実
施した。協力者の許可を得
た上で録音し、その後、筆
者が逐語記録を作成した。
インタビュー項目は以下の
とおりである。
　①母親の属性について
（年齢、家族構成、職業、
居住地域、親の会等の所属）
②子どもの属性について（年齢、性別、療育経験、診断名、診断を受けた時期）③乳
幼児期（就学前）の子育てにおいて最も大変だった時期と具体的エピソード（食事や
排せつに関すること、外出時、睡眠時などの場面ごと）、大変だった出来事への対処
方法とその時の気持ち、支えになったこと④当時の子どもの行動特徴について⑤乳幼
児期の子育ての中で得られたこと⑥当時の家族の理解やサポートについて⑦今後、強
化して欲しいサポートについて
　③～⑥に関しては、過去に関することであるため回想により答えを求めた。また、
ASD 児の子育てにおける困難は様々であり、時期によっても違いがあると想定され
るため、乳幼児期（就学前）において調査協力者が最も大変だったと感じた時期に焦
点を当てて質問を行った。
（ 3 ）倫理的配慮：調査を行う前に、本研究の目的、守秘義務及び匿名性、調査を拒
否したり中止を求めたりできる権利等についての説明を口頭及び紙面にて行い、調査
協力者全員から文書で同意を得た。また、一連の手続きについて筆者の所属大学の「人
を対象とする研究倫理委員会」の承認を得た。
表 1  調査協力者のプロフィール
年齢 職業 子の性別
子の
学年
家族
構成
親の会
参加
A 30 代 専業主婦 男 4 年生 夫、 2 児 無
B 30 代 パート 男 4 年生 夫、 2 児 無
C 30 代 自営業 男 4 年生 夫、 1 児 有
D 30 代 パート 男 4 年生 夫、 3 児 無
E 30 代 専業主婦 男 1 年生 夫、 1 児 有
F 30 代 専業主婦 男 1 年生 夫、 2 児 有
G 30 代 パート 男 1 年生 夫、 2 児 有
H 30 代 専業主婦 男 1 年生 夫、 2 児 有
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（ 4 ）分析方法：本研究では木下（2007）による修正版グラウンデッド・セオリー・
アプローチ（以下 M-GTA）を用いた。M-GTA はデータに基づき、分析焦点者の行
動を説明したり予測したりするための動態的な理論を生成する分析手法であることか
ら本研究に適していると考えた。分析の手順として①分析テーマを「乳幼児期 ASD
児の母親における困難への対処に伴う体験のプロセス」とし、分析焦点者を「乳幼児
期を終え、現在学童期（小学生）ASD 児の子育てをしている母親」とした。②調査
協力者から得られたインタビュー調査の逐語データから分析ワークシートを使用して
概念生成を行った。ワークシートには概念名、定義、具体例、理論的メモを記入し、
具体例については複数のデータから随時追加を行った。また、概念の生成を緻密に行
うため、類似例や対極例の有無の検討を並行して行い、解釈可能性を検討する作業は
臨床心理学を専門とする大学教員および大学院生 4 名により定期的に行った。③概
念間の関係を検討し、サブカテゴリー、カテゴリーが生成された。④概念相互の関係、
カテゴリーの関係、全体としての統合性を検討し、結果図を作成した。また、それら
の分析結果をストーリーラインとして簡潔に文章化した。
3 　結果と考察
　M-GTA による分析の結果、67 個の概念、14 個のサブカテゴリー、6 個のカテゴリー
が生成された（表 2 ）。また、各カテゴリーと概念の相互関係を結果図として示し（図
1 ）、ストーリーラインを記述した。
表 2 　生成されたカテゴリー、サブカテゴリー、概念、定義および具体例
カテゴリー サブ 概念 定義 発話の具体例
子育てにおける困難
ＡＳＤの特性による問題
母親として認識されない
子どもが自分を母親として
認識していないことを実感
している。
お母さんとも分からず、便利
な人。（B）
他者はモノ
子どもは自分以外の人はモ
ノかもしくは自分の手足の
一部のような感覚なのでは
ないかと母親が認識してい
る。
呼ばないで、クレーン現象で
あ れ ち ょ う だ い っ て 感 じ
だったので。（C）
言葉のやり取り不能
子どもの言語発達が遅れて
いたり、興奮状態にあったり
して、言語によるやり取りが
できない状況にある。
言葉も伝わらないし、こっち
にも何を言ってるか分から
ないところが多かったりで。
（D）
対人関係の築きにくさ
子どもの対人関係の築きに
くさに母親が困難を感じて
いる。
お友だちを作るっていう所
はサポートが無いと無理な
んだなって。（F）
こだわり行動
子 ど も の こ だ わ り 行 動 に
よって危険な状況が生じる
など、次に進めないことで、
母親が困難を感じている。
エレベーター見つけるとそ
こに止まって、ずーっと見て
て、彼がある程度納得しない
と絶対動けなかったから。
（G）
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カテゴリー サブ 概念 定義 発話の具体例
子育てにおける困難
ＡＳＤの特性による問題
常同・反復的行動
子どもの常同的行動によっ
て母親が困難を感じたり対
応に苦慮したりしている。
回るものも好きだけど、自分
自身もよく回る。（A）
感覚過敏 子どもの感覚過敏によって、生活上困難が生じている。
匂いが敏感になってきて、気
分悪くなって。（A）
新規場面の苦手さ
子どもが慣れない場所やモ
ノを怖がったり、イレギュ
ラーな状況でパニックを起
こしたりする。
場所見知りとか、人見知りも
激しい。（D）
ＡＳＤの特性に付随する問題
偏食
子どもの偏食が激しく、母親
が困惑したり、不安に思った
りしている。
食べ物に関してのこだわり
がほんとにすごく強くて、決
まったものしか口にしない
んですよね。（F）
排泄の自立の遅れ 子どもの排泄の自立が遅いことで母親が困っている。
トイレで出すっていう感覚
のつながりをもたせるのが
大変で。（C）
睡眠障害 子どもの睡眠障害によって母親が疲労困憊している。
とにかく体力の続く限り起
きてたから、すごい疲れる。
（A）
パニック・自傷
子どもがパニックや自傷行
動を起こすことによって母
親が困難を感じている。
もう泣き叫ぶのを引っ張っ
て家まで連れて。（F）
多動性・衝動性
子どもの多動性や衝動性に
より、母親が大変な思いをし
ている。
飛んでいったきりそのまま
帰って来ないので、それも大
変。（D）
世間との折り合い
子どもが外で行動問題を起
こした時に迷惑をかけるこ
とを心配したり、周囲からの
冷ややかな視線を懸念した
りする。
連れ出してからぐずりだす
と周りの目もありますし。
（E）
母親の気持ち
ネガティブな気持ち
疲労感
子どもの行動問題によって
母親が精神的・身体的な疲労
を感じている。
こっちが参ってくるし、疲れ
る。（A）
行動問題の先行き不安
子どもの行動問題に対しこ
の先どうなって行くのかと
いうことや、子どもの健康に
影響がないかなどについて
母親が不安に感じている。
このままどうなっちゃうの
かなって思ったら。（F）
理性が飛ぶ
ある特定の行動問題に対し
母親の理性が飛び、カッと
なってしまう。
怒ると何にもならないから
怒るなって言うけど、それが
できたら苦労しない。（G）
落ち込む気持ち
子どもの特性によって母親
が自信を失い、落ち込んだり
抑うつ的になったりしてい
る。
分からないのかなって思っ
て、落ち込んだ時期はありま
した。（F）
見ていないと危ない
自傷やパニック、飛び出しな
ど行動問題によって子ども
の身に危険が生じることを
母親が不安に感じていたり
心配したりしており、ずっと
見ている必要がある。
飛び出しそうになるから、注
意してないと危ない。（A）
自分を責める 他者の発言によって母親が自分を責め、深く傷つく。
だんだん自分を責めていく
感じが一番つらかった。（C）
分からなさ
子どもの特性を理解する前
において、行動問題に対し疑
問を持ち、対応に苦慮する。
よく分からない感じで、何で
嫌いなんだろうって。（H）
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カテゴリー サブ 概念 定義 発話の具体例
母親の気持ち
ネガティブな
 
気持ち
焦り
入園に向けて排泄などの子
どもの行動問題が改善され
ず、母親が焦りを感じてい
る。
なんとかさせなきゃいけな
いっていう焦りとかはあり
ます。（C）
ひきこもる
子どもの特性や行動問題が
原因で外に出ることに躊躇
したり、困難を感じたりする
ことで、ひきこもりがちにな
る。
外に出たくないって感じで。
（B）
特性に対する気持ち不思議や驚き
母親が子どもの特性に違和
感を覚える前の不思議に思
う気持ちや驚きの気持ち。
なんでなんだろうってすご
く思ったんですよね。（H）
違和感と疑い
子どもの行動特性から、普通
じゃないのではないかと違
和感を抱いたり障害を疑っ
たりする。
他の子結構喋ってるし、動き
もなんか違うし。（A）
違いの実感 子どもと定型発達児との違いを母親が実感する。
健診行くと周りの子みんな
喋ってるんですよね。（E）
身を削る対応
その場をしのぐ
身体的拘束
子どもの行動問題を、母親が
身体的に拘束することで、制
止している。
さすがに手でも捕まえてな
いと、足の力だけじゃスルッ
と抜け出しちゃうんですよ。
（F）
危険の回避
子どもが危険な行動を起こ
しそうなときに素早く命を
守る対応をする。
抱っこして横に行って、とに
かく身の安全を。（A）
気を逸らせる
子どもがパニックや興奮状
態のときに気を逸らせるよ
うな対応をする。
飛行機ぶーんみたいなこと
やって、ちょっと気をそらせ
たりとか。（E）
抱っこで鎮める
子どもがパニック状態にあ
るときに抱っこをして気持
ちがおさまるのを待つ。
わんわん泣いて、抱っこで落
ち着いていって。（G）
試行錯誤 少しの挑戦と失敗
子どもの行動問題や、苦手な
ことの改善に少しずつ挑戦
させようとするがうまくい
かない。
いろいろやってたんですけ
ど、だんだん疲れてきちゃっ
て自分が。（E）
子のための努力 母親が子どもの発達のためにと、辛くても頑張った。
言葉の遅れを指摘されて、絵
本 で 覚 え て く れ る な ら と
思って、すごく頑張って読ん
で。（A）
子ども理解
経験による特性理解 行動問題の背景理解
子の行動問題の背景にある
特性を母親が理解している、
もしくは理解しようと努め
ている。
パニックを起こすのは、間
違ったことをしてるのを見
た時とか、取りあってるのを
見た時とか。（G）
行動パターンの理解
母親が子どもの行動パター
ンが分かるようになってく
る。
そのパターンを掴めば、どこ
にいるっていうのが分かれ
ば。（D）
知識による
 
特性理解
情報収集 親の会や母親仲間から育児に有用な情報を得ている。
情報をもっと知りたいって
いうんで、先輩の話聞きに
行ったりとかして。（C）
専門知識の習得
専門家や専門書から医学的
発達心理学的な専門知識を
得て、子どもを理解しようと
している。
自閉症について調べ始めた
時、睡眠障害がある子もい
るって書いてあって。（A）
理解を得る努力
配偶者に子どもの特性につ
いて理解してもらおうと母
親が努力をしている。
話 し 合 い が で き た こ と を
きっかけに、主人がガラリと
変わった。（H）
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カテゴリー サブ 概念 定義 発話の具体例
子ども理解
子の変化への気づき
特性の変化
子どもの行動問題や特性、興
味の対象に変化が生じたこ
とに母親が気付く。
聴覚がずーっとあるかなと
思ってたけど、変わってきた
かな。（A）
母親を認識し始める
子どもがある時期（年中・年
長くらい）から母親の存在を
認識し始め、母親である自分
を必要としていると感じる。
年長さんの最初の方に、ふっ
と、お母さんいないってなっ
て、おかあさーんって言うん
ですよ。（H）
言葉のやりとり可能
子どもの成長に伴って言語
による意思の疎通がはかれ
るようになり、指示が入るよ
うになった。
喋れるようになってる時期
なので、意思の疎通が出来て
いるって感じが分かる時期
なんで。（F）
成長の実感 子どもの成長を母親が実感している。
出来たねって褒めたら出来
るようになって。（C）
特性のリフレーミング
子どもの特性に対し面白い
などポジティブな認識をす
ることにより、子どもの良い
面として捉えようとしてい
る。
ささいなことをこんなに分
かち合えることって他に無
いよなって。（F）
母親の変化
特性に合わせた対応
安心させる
子の特性を理解した上で、パ
ニックになりそうな状況に
おいて子どもが安心できる
ような対応を試みている。
場所を見せたりしてたので、
その対処で、あっさり行けた
のかなって思うんですけど。
（D）
特性の活用
こだわり行動や興味の限局
性といった子の特性を子育
ての中で活用している。
集中しててもらうために電
車を出してきて、これやって
て下さいって。（F）
未然防止
子どもの行動問題が起きる
前に回避できるよう予防線
を張る。
なるべくパニックが起きる
前に手を打つのが一番。（G）
子の負担を減らす選択
子どもに精神的な負担を感
じさせない、無理をさせない
選択を母親がする。
とにかくこの子が楽しく過
ごせるところって思って。
（G）
肩の力が抜ける
期待値を下げる
子どもへの理想を下げたり、
思いを方向転換したりする
ことで母親のストレスが軽
減する。
野菜食べられなくても、他の
もの食べてるから別にいい
かなって。（G）
無理せず待つ
子どもの状態が整うまで母
親が無理をせず、待ってい
る。
何に関しても、いずれ時期が
来るから、その時が来るまで
待とうって。（E）
気楽にいく
子どもの行動問題や発達に
対し、まあいいかと、ゆっく
り気楽な姿勢で臨んでいる。
どうにかなるさっていう心
構えでいた方が子どもも楽
なのかなって。（D）
比べない
他児との違いに落ち込んだ
り、比べたりせずにその子ら
しさを大事にすることの大
切さに母親が気付く。
人と比べたりとか、焦ったり
しても何もならないんだっ
ていうか。（C）
妥協する
子どもの行動問題について、
すぐには改善が見込めない
と悟り母親自身の希望との
妥協点を探る。
今その時期じゃないのかな
という感じで、そういう時は
諦めて、引きずらないよう
に。（E）
人に頼る
一人で頑張るのではなく他
者に頼ることも大切だとい
うことに母親が気付く。
ほんと辛くてっていう話を
して、保健師さんにきても
らったことがある。（G）
自己理解
母親が自分自身のことを客
観的に分析し、理解してい
る。
結 果 を 求 め て し ま う 所 が
あったなーって気付かせら
れたというか。（H）
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カテゴリー サブ 概念 定義 発話の具体例
環境的要因
有効なサポート
母親仲間の存在
同じような特性をもつ子ど
もの母親仲間の存在に支え
られる。
仲良く出来るし情報交換も
できるし、いろいろ相談し
合ったりできるんで。（E）
親の会の存在 親の会の存在が支えになっている。
親の会からの情報が一番有
効なので。（F）
配偶者・親族の理解と協力
配偶者（子の父親）や親族（子
の祖父母等）が子どもの特性
を理解し、また理解しようと
しており、育児の協力を得ら
れる。
私 1 人 じ ゃ や っ ぱ 無 理 だ
な っ て い う と こ ろ を フ ォ
ローしてもらえるように。
（C）
幼稚園の理解と協力
幼稚園の先生が子どもの特
性を理解し、また理解しよう
としており、協力してくれて
いると母親が感じている。
現場の先生たちでいろいろ
やってくれたりとか、対処し
てくれたりとか。（C）
専門家からの有用な助言
他者からの助言によって事
がうまく運んだり、気持ちが
楽になったりする。
医療機関、療育施設の先生や
友だち、言葉の先生が支えに
なってました。（B）
話せる人の存在
育児の悩みや愚痴を話せる
人がいることで、母親のスト
レスが軽減される。
その時大変だったことでも
みんなで話してると笑い話
になったりして。（F）
きょうだい児の存在
子どもがきょうだいと仲良
くしていたり、弟妹の存在に
よって、成長したりするこ
と。
お兄ちゃん弟を見ててねっ
て役割を与えたら、自分でで
きるようになった。（G）
子の存在そのもの
子どもの存在自体が心の支
えになり、視野が広がるなど
自身の成長につながってい
ると感じている。
子どもから教えられること
の多さに驚いた。（A）
サポートの不足
発達段階ごとの支援不足
乳幼児期、学童期以降の行政
による支援など、子の発達段
階ごとの社会のサポート不
足に対して母親が不安や不
満を感じている。
療育を受けるのに、小学生に
なると一気に無くなってし
まうので。（H）
専門家への疑問
相談機関や医療機関、専門書
から得られる助言等が非現
実的で有用性が無いと感じ、
専門家に対して疑問を持っ
ている。
先生はそう言うけど、それが
できたら苦労しない。（G）
配偶者・親族の理解不足
配偶者（子の父親）や親族（子
の祖父母等）が、子どもの特
性について理解が無い、また
は理解しようとしないこと
によって母親が困難を感じ
ている。
夫は全く理解無しの、ご両親
も無しで、めちゃくちゃ大変
でしたね。（D）
下の子の子育て
下にきょうだい児がいる場
合、ASD 児の行動問題への
対応がより大変になる。
下の子もいたので、アップ
アップですよね。（H）
診断の
 
きっかけ 健診でひっかかる
乳幼児健診等で発達に遅れ
がみられることから ASD に
気付く。
1 歳半健診の時に全然言葉
出てなくって。（E）
周囲からの指摘
ASD の特徴の中で母親が気
付かなかったことを、周囲か
らの指摘で認識するように
なる。
視線が合わないっていうけ
ど、親とは合うから、人に言
われて気付いた。（A）
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図 1 　乳幼児期 ASD 児の母親における困難への対処に伴う体験のプロセス
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ストーリーライン
子育てにおける困難と母親の気持ちおよび対応：ASD 児の母親の【子育てにおける
困難】として、〈母親として認識されない〉〈他者はモノ〉〈言葉のやり取り不能〉〈対
人関係の築きにくさ〉〈こだわり行動〉〈常同・反復的行動〉〈感覚過敏〉〈新規場面の
苦手さ〉といった〔ASD の特性による問題〕と、〈偏食〉〈排泄の自立の遅れ〉〈睡眠
障害〉〈パニック・自傷〉〈多動・衝動性〉〈世間との折り合い〉のような〔ASD の特
性に付随する問題〕の 2 つのカテゴリーが生成された。これらの困難は【母親の気
持ち】の中でも、〈疲労感〉〈行動問題の先行き不安〉〈理性が飛ぶ〉〈落ち込む気持ち〉
〈見ていないと危ない〉〈自分を責める〉〈分からなさ〉〈焦り〉〈ひきこもる〉といっ
た〔ネガティブな気持ち〕を母親に抱かせていた。また、ASD 児の〔特性に対する
気持ち〕は、〈不思議や驚き〉から〈違和感と疑い〉の段階へと移行し、【環境的要因】
における〈健診でひっかかる〉〈周囲からの指摘〉のような〔診断のきっかけ〕を経
て ASD の診断に至り、定型発達児との〈違いの実感〉の段階に進むというプロセス
が確認された。また、【子育てにおける困難】への対応として、初期の段階では【身
を削る対応】が多く取られていたが、それは〈パニック・自傷〉〈多動・衝動性〉に
対しては〈身体的拘束〉〈危険の回避〉〈気を逸らせる〉〈抱っこで鎮める〉といった〔そ
の場をしのぐ〕対応、〈偏食〉〈排泄の自立の遅れ〉〈睡眠障害〉に対しては〈少しの
挑戦や失敗〉〈子のための努力〉といった〔試行錯誤〕の対応である。このような【身
を削る対応】は母親の〔ネガティブな気持ち〕を増大させることも示された。
子どもを理解していく：ASD 児の母親は【子育てにおける困難】に対して〔ネガティ
ブな気持ち〕を抱え、【身を削る対応】を行いながらも、子の〈行動問題の背景理解〉
や〈行動パターンの理解〉といった〔経験による特性理解〕のプロセスをたどること
が示された。また、〈情報収集〉〈専門知識の習得〉、無理解な周囲に対して〈理解を
得る努力〉をするなど、〔知識による特性理解〕に努めていることも確認された。さ
らに、子の〈特性の変化〉〈母親を認識し始める〉〈言語のやり取り可能〉〈成長の実感〉
など、〔子の変化への気づき〕がなされるようになったり、〈特性のリフレーミング〉
を行うなど子の特性を多面的に理解するようになったりと、次第に【子ども理解】が
進んでいくプロセスが示された。
母親自身の変化：困難への対応、子ども理解のプロセスを辿る中で、徐々に【母親の
変化】も見られるようになる。困難への対応は、〈安心させる〉〈特性の活用〉〈未然
防止〉〈子の負担を減らす選択〉といった子の〔特性に合わせた対応〕を取ることが
増えるようになる。また、子育ての困難に対する向き合い方としては、〈期待値を下
げる〉〈無理せず待つ〉〈気楽にいく〉〈比べない〉〈妥協する〉〈人に頼る〉など〔肩
の力が抜ける〕ようになり、これらは母親の〔ネガティブな気持ち〕の軽減につながっ
ていた。そして、このような変化に母親自身が気付くことを通して、母親自身の思考
パターンや価値観についての〈自己理解〉も促進されていくことが示唆された。
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環境的要因：【環境的要因】の中でも、母親が〔サポートの不足〕として認識してい
る〈発達段階ごとの支援不足〉〈専門家への疑問〉〈配偶者・親族の理解不足〉は〔ネ
ガティブな気持ち〕を増大させることにつながっていた。そして〈下の子の子育て〉
といった、ASD 児以外に手をかける必要のある存在がある場合も同様に、〔ネガティ
ブな気持ち〕を増大させる可能性が示された。また、それらとは対照的に、母親が〔有
効なサポート〕として認識している〈母親仲間の存在〉〈親の会の存在〉〈配偶者・親
族の理解と協力〉〈幼稚園の理解と協力〉〈専門家からの有用な助言〉〈話せる人の存在〉
〈きょうだい児の存在〉〈子の存在そのもの〉は、〔ネガティブな気持ち〕を軽減し、【子
ども理解】や【母親の変化】を促進する働きを持っていることが確認された。
4 　考察
（ 1 ）子育てにおける困難
　乳幼児期の ASD 児の子育てにおける困難は大きく 2 つに分類された。 1 つ目は
DSM- 5 における診断基準に当てはまる ASD の特性そのものによる行動問題に起因
する困難である。その中でも、“ 社会的コミュニケーションおよび相互関係における
持続的障害 ” は〈対人関係の築きにくさ〉等の困難、また “ 限定された反復する様式
の行動、興味、活動 ” は〈こだわり行動〉等の困難として具体的に母親の子育てにお
ける困難として抽出された。 2 つ目は ASD の診断基準には無いが、偏食や排泄自立
の遅れ、多動・衝動性など多くの ASD 児に見られる子育て上の困難である。これらは、
感覚過敏・鈍麻、こだわり行動などの ASD の特徴に付随して起こると考えられる。
また、子どもの ASD の特性によって世間との折り合いがつかず、母親が社会で生き
ていくことに困難を感じている場合もある。以上のような ASD 児の子育てにおける
困難は、自閉症児の母親のストレス要因を検討している先行研究（坂口ら，2007；湯
沢ら，2007）の結果とも一致している。特に、幼児期の中でも初期の語りに多く見ら
れた〈母親として認識されない〉は、ASD 幼児期の愛着形成の困難さについて言及
している先行研究（坂口ら，2007；橋本ら，2017）の指摘を裏付けるものとなった。
また、橋本ら（2017）によると、ASD 幼児期においては「身辺自立」や「言葉の獲得」
が母親にとって最大の関心事であるとされる。本研究においても、自立の問題に大き
くかかわる〈言葉のやり取り不能〉や〈偏食〉、〈排泄の自立の遅れ〉が、乳幼児期の
子育て上の主要な困難として抽出された。
（ 2 ）困難に対する気持ちと対応
　母親は困難に対して様々な対応を試みていたが、その対処方法は初期段階とその後
では様相が少しずつ変化してくることがうかがえた。子どもの特性に違和感は持ちつ
つも、ASD の診断は受けておらず、母親が目の前の困難に対して分からなさや不安
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を抱えている時期においては、危険を回避するためにその場をしのぐというような、
母親自身が身を削るような対応が多く取られていた。しかし、そういった対応では根
本的に問題を改善するには至らず、困難とその対応は何度も繰り返されることになり、
結果として母親が身体的・精神的に疲労感を持ってしまうことにつながっていると考
えられる。また、ASD 児が幼い時に保護者はこだわり行動を変化させようと試みる（本
郷ら，2017）とあるように、子への期待が高く焦燥感が強い時期は、子の行動変容へ
の挑戦と失敗を繰り返していることも確認されたが、そのことも母親のネガティブな
気持ちの増大につながることが示唆された。
（ 3 ）子どもを理解していく
　ASD 児特有の困難を前にネガティブな気持ちを抱きつつも、母親は子どものため
に奮闘している。その中で母親は少しずつ子どものことを理解していくプロセスを辿
ることが示された。 1 つは、知識の側面からの特性理解である。ASD の診断を受け
た後、母親は ASD についての情報を積極的に収集していた。専門家や文献等からの
専門知識の習得に加え、親の会等を通じた母親仲間からの子育てについての情報収集
も子の特性理解に大きく貢献していることが示された。そして、このような知識によ
る特性理解だけではなく、経験による特性理解も同時に行われていた。困難への対応
を繰り返し行う中で経験則から行動問題の背景を理解したり、行動パターンを推察し
たりできるようになる。これは、ASD 児の母親が独自のやりとりで子どものことが
わかるようになっていくプロセスを辿るということを示した研究（山本ら，2010）の
知見を支持するものである。また、子どもの特性は固定的なものではなく、日々変化
していくものである。山田ら（2010）は、子どもの変化が ASD 児の母親の精神面に
良い影響を与えるとの報告を行ったが、本研究においても母親が子どもの変化に気付
き、成長を実感するプロセスが、母親のネガティブな気持ちを軽減させている可能性
が示された。このことから、子どもの変化や成長についての気づきを促すようなサポー
トが、母親の心的負担の軽減に有効であることがうかがえる。
（ 4 ）母親自身の変化
　ASD 児の母親は ASD 特有の子育て上の困難に対応しながら、子どもを理解してい
くプロセスを辿る。そして、次第に母親自身の行動や気持ちにも変化が見られるよう
になる。鈴木ら（2015）の行った ASD 児の母親における養育レジリエンスの構成要
素についての研究では、子どもの特徴理解の重要性について言及されている。本研究
においても、母親が子どもの特性を理解するにつれて、その特性に合わせた対応が可
能となってくることが明らかになった。例えば、子どもがパニックになる理由や背景
が分かっていれば、その原因を取り除くなどの〈安心させる〉行動が取れるようにな
る。また、パニックが起きる場面を想定できるようになると、〈未然防止〉の策を講
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じることも可能となる。これらは、母親の疲労感や不安などのネガティブな気持ちの
出現を減らすだけではなく、子どもの心身の負担を軽減することにもつながると考え
られる。さらに、これらの行動の変化と同様に母親の気持ちにおいても変化が見られ
た。本研究においては、子育てにおける困難に向き合う姿勢の変化が確認された。子
どもに対する期待値を下げたり妥協点を見つけたりすることによって母親はネガティ
ブな気持ちを軽減させていた。また、子ども理解によって得られた〔子の変化への気
づき〕は、子どもは時期が来れば成長するものという確信を母親に抱かせ、出来るよ
うになる時を〈無理せず待つ〉姿勢が身につくようになっていた。子どもの学校段階
が上がると保護者が見守る対応を取る傾向にあるとする研究（本郷，2017）にもある
ように、子どもの成長とともに、問題となる行動を変化させようとする対応ではなく
“ 見守り待つ ” 対応が増えるが、この姿勢も母と子双方の負担を減らすと考えられる。
このような母子双方の負担を軽減する行動や気持ちの変化は、苦労しながらも困難へ
の対応を繰り返し、子どもを理解していく中で獲得されていくものである。
（ 5 ）環境的要因
　ASD 児とその母親は様々なコミュニティに属しており、それらの環境からの刺激
は母子の関係や人生に多くの影響をもたらしていると考えられる。母子を取り巻く
ソーシャルサポートとしては、インフォーマルなものでは家族・親族、母親仲間など、
フォーマルなものでは幼稚園、専門機関、行政などがあり、相互に複雑に絡み合って
いる。それらの中でも母親が有効なサポートと認識しているものと、サポートの不足
と感じているものが存在していた。特に、発達段階ごとの専門的支援や、専門家から
の有用な助言への期待は大きいことがうかがえた。また、配偶者・親族の理解と協力
が得られない場合、ネガティブな気持ちが増大することも示唆された。これは、子ど
もが幼児期の場合、配偶者からの道具的・情緒的サポートが少ない母親は、そうでな
い母親よりも抑うつが高かったとする研究（道原ら，2012）や、母親のソーシャルサ
ポートが不十分な状態では、育児ストレスが高くなる傾向にあるとの報告（竹澤，
2016）における知見とも一致する。そして、ASD 児の子育てと同時に下のきょうだ
い児の子育てが必要な場合、疲労感が増大していた。このことは、きょうだい児の場
合だけではなく、介護等のケアが必要な家族がいる場合にも当てはまると考えられる。
また、発達障害のある幼児児童を育てる母親において、親密な他者からのサポートは
実用的な支援よりも、感情的な支援の方がより高く認識されている（太田，2010）と
あるように、本研究においても ASD 児の母親が有効なサポートとして認識している
ものについては、配偶者・親族、母親仲間、親の会、話せる人の存在などの情緒的な
サポートが多く語られており、それらが母親のネガティブな気持ちを軽減させている
可能性が示唆された。さらに、母親仲間、親の会は情報源としての役割も担っており、
幼稚園の理解と協力や専門家からの有用な助言と並んで、母親の子ども理解を促進す
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る要因となっていることが示された。以上のことから、乳幼児期の ASD 児をもつ母
親へのサポートとして、日々困難に対応している苦労を情緒的に受けとめつつ、子ど
もを理解していく作業を共に行っていくことが重要であると考えられる。
5 　本研究の意義
　本研究において、乳幼児期 ASD 児の母親は、子育ての困難に試行錯誤の対応を繰
り返す段階から、子どもを理解していく段階、自身の変化の段階へと進むプロセスを
辿ることが明らかになった。また同時に、各段階における環境による影響も示された。
これまで、ASD 児の母親のストレスやソーシャルサポート、母親の心的変化など、個々
の問題に焦点を当てた研究は多くなされてきたが、それらがどのように関連し、影響
を与え合っているかといった母親の体験の全体像を捉える研究はあまり見られなかっ
た。ASD 児の母親への支援をより効果的に行うためには、ASD 児の子育てにおける
母親の体験のプロセスを把握しておく必要がある。そして、母親が現在どの段階にい
るかを検討し、今後の見通しを持った上で各段階に合った支援の計画を立てることが
重要となる。本研究の意義は、そのような ASD 児の子育てにおける母親の体験のプ
ロセスを明らかにし、それぞれの関連に注視しながら俯瞰的に捉えたところにあると
いえる。
6 　今後の課題
　本研究は調査対象者が 8 名であり、結果の一般化には限界がある。また、今回は
乳幼児期 ASD 児の母親を分析焦点者として、気持ちと対処行動を基に母親の体験プ
ロセスを検討したが、今後は母親の属性、障害受容、子どもの状態等を考慮した事例
的研究も併せて行うことで、より個々の実態に即した支援を検討することが可能にな
ると考えられる。また、子どもの発達段階が進むにつれて子育てにおける困難は変化
するため、各発達段階における調査も今後の課題である。
注
　本研究では、自閉症、広汎性発達障害、アスペルガー症候群を ASD に統一して表
記する。尚、引用箇所については原文に依拠する。
　（謝辞）本研究に協力して下さったお母様方およびご家族の皆様に深く感謝申し上
げます。
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Processes Experienced by Mothers of Young Children 
with Autism Spectrum Disorders 
When Dealing with Difficulties
Chieko NISHIMURA　Kumiko TAKANO
　The processes experienced by mothers of young children with Autism Spectrum Disorders 
（ASD） when dealing with difficulties were examined. Interviews were conducted with 
mothers （N= 8 ） of young children with ASD, and the results were qualitatively analyzed 
using the Modified Grounded Theory Approach, which indicated the following process of their 
experience. （ 1 ） Mothers gradually come to understand their children by dealing with 
different difficulties in child-rearing specific to children with ASD. （ 2 ） Mothers experience 
psychological and behavioral changes, including feelings about the characteristics and 
behavioral problems of their children, and measures to deal with these behavioral problems. 
（ 3 ） Mothers expect support from specialists as an environmental factor that facilitating the 
above process. Moreover, the results suggested that emotional support from surrounding 
people such as spouses, relatives, friends, parents’ association members, and someone to talk 
to, among others, was considered useful for the mothers.
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well-being 研究に関する展望と課題
アニーシャ　ニシャート　　鈎　治雄
1　はじめに
　本稿では、人間の「幸福」について、国内外の well-being 研究の文献レビューを通
して well-being 研究における課題について検討し、今後の研究の方向性について展望
する。
　幸福は、紀元前 4 ～ 5 世紀のギリシア哲学最盛期から追究さてれてきた永遠の課
題であり、アリストテレスは人生の最終目標は幸福であるとしている（佐伯・大石
2014）。しかし、幸福の概念については、今日までさまざまに論じられおり、幸福観
には文化差が存在するとの研究も多く行われており、それらの研究結果は興味深い示
唆を提供している（Diener、2018）。
　well-being と類似する用語には、happiness、wellness、welfare などの概念がある。
Seligman （1991）は、幸福について、 happiness の概念は実践的ではなく、ポジティ
ブ心理学の第一歩は happiness という概念が一元論的な用いられ方をしていることが
課題であるとして、well-being という用語を使用することがより適切であると述べて
いる。これに対して、Diener（1984）は subjective well-being という概念を用いて人
間の幸福に関する研究をおこなっている。しかしながら、subjective well-being は、
基本的に well-being と同義の概念であると考えられることから、以下、本稿では
well-being の概念を用いて人間の「幸福」について検討し、今後の研究課題について
述べる。
　本稿では、地球上のどの国の人々も同じ人間であるという視点に立ち、well-being
の問題について探究したい。いかなる人も、この世に生を受けて、学び、働き、家族・
友人などとの関係を持ちながら生きているという共通点を有しており、生きる過程に
おいては、病や経済的問題、家庭や職場における人間関係などの苦悩や困難に遭遇し、
人生の終幕においては、老いや死という、より根源的な人間共通の問題に直面せざる
を得ない。
　確かに、世界には人種、宗教、歴史、所得、そして生活環境などの差異が存在して
おり、その差異が個々人の幸福観の違いを生み出していることは否定できない。しか
しながら、こうした文化的差異が幸福観に影響を及ぼしているとはいえ、国や地域を
越えて、人間にとっての普遍的かつ共通の目標や課題は幸福の獲得であり、生きる意
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味の探究であり、well-being を実感できることにある。
　そこで、本稿では、こうした人間が希求する well-being の意味について考え、well-
being の本質を理解していくための方途について、主として心理学的視点から考察す
る。また well-being の感情や獲得過程には、いかなる心理的要因が介在しているのか
について考察する。
2　well-being の概念および定義
　well-being について、英英辞典（Oxford Dictionary of English、2010）では「快適
／安寧で、健康な、ないし幸福な状態（the state of being comfortable、 healthy, or 
happy ）」と定義されており、well-being の概念には、快適や健康、幸福といった要
素が含まれていることがわかる。
　 既 に 述 べ た よ う に、well-being に 類 似 す る 概 念 と し て wellness が あ る が、
McMahon et al. （2010） は、wellness と well-being は、経済学、社会科学、食品マー
ケティングなど幅広い文献に見られる用語であるとした上で、wellness と well-being
は、多くの非政府保健機関や食品産業などの関係者によって使用されている。また、
心理学の分野では、well-being という用語がよく使用されており、well-being は、あ
る人の人生の認知的評価および感情的評価の両方を合わせた主観的 well-being と同様
の意味で定義されており、幸福および人生における満足感を含んでいるとしている。
　金井（2015）は well-being という学術用語は、先行研究において、善き生、福祉、
厚生、幸福など、文脈に応じたさまざまな訳語が充てられてきたこと、また、well-
being という用語は welfare（厚生、福祉）、happiness（幸福）の概念を含むもっと
も包括的な概念であるとみなすことができると述べている。また、Graham（2011）は、
主観的 well-being に関して、大きくベンサムが指摘した意味とアリストテレスが言及
した意味のものが存在すること、その上でベンサム的な主観的 well-being は、｢快楽
的な効用｣ であり、「最大多数の人々にとっての満足と喜びを最大化すること」であり、
それは情動、すなわち気分や感情に相当するものであることに触れている。その一方
で、アリストテレスが言及している well-being の考え方は、エウダイモニック
（eudemonic）としての幸福であり、理性的かつ内省的で、自らの生き方に対する姿
勢のようなものであると述べている。
　Diener et al （1999）は subjective well-being（以下、SWB）の構造として、認知的
側面と感情的側面の 2 つの領域があるとした上で、認知的側面は人生に対する満足
度のことであり、感情的な側面には、楽しい・悲しいといったポジティブな感情とネ
ガティブな感情の両面が含まれることに言及している。さらに、Diener et al （2002）
は、 subjective well-being とはポジティブな感情が高く、ネガティブな感情が低いこ
と、そして人生への満足感の高さを含む概念であるとしている。
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　Seligman （1991）は、「ポジティブ心理学」研究がどのように始まったのか、また、
本来の幸福（happiness）とポジティブ心理学の well-being はどのように違うのかに
ついて言及しつつ、すべての人間の行動は幸福を得るためにあるとするアリトテレス
の考え方やタレスの考え方の例を挙げ、これらの哲学者が幸福を一元論的なものとし
て捉えていることは過ちだとした。さらに、Seligman （1991）は、happiness という
用語をあまり好まないとしつつ、その理由として科学、教育などにおいて happiness
という用語は実際的ではないからだとしつつ、ポジティブ心理学の第一歩は、
happiness という一元論的な見方を廃して、より実際的な用語に統一することにある
と述べている。
　当初、Seligman （1991）は、｢authentic happiness｣ という用語を用いて、人間の
幸福には、ポジティブ感情（positive emotion）、エンゲージメント（engagement）
そして意義（meaning ）の大きく 3 つの要素が含まれるとしていた。しかしながら、
その後、Seligman （2002）は、「flourish」という概念を用いて well-being の本質に迫
る中で、well-being は、以下のような 5 つの要因で構成されており、たった 1 つの
要素だけで well-being を論じることはできないとした。 5 つの要素とは以下のとお
りである。
（ 1 ）ポジティブ感情（positive Emotion）：快の人生であり、楽しみ、恍惚感、心地
よさに関する感情。
（ 2 ）エンゲージメント（engagement）：無我夢中になる行為の最中での没我の感覚、
またはフロー状態にあること。
（ 3 ）意味・意義（meaning）：自分よりも大きいと信じるものに属して仕えること。
（ 4 ）関係性（relationship）：他者とのポジティブな関係。他人は自分の人生がどん
底にある時に、最高の防御手段となってくれる存在である。
（ 5 ）達成（achievement）：物事を達成または成功に導くことである。
　これらの well-being に関する 5 つの要素は、頭文字をとって ｢PERMA｣ と呼ば
れている。
　Seligman et al（2005）は、幸福と満足は必ずしも人生の目的ではなく、むしろ幸
福は人生の副産物であると述べており、自己に真摯に向き合い、成長していく中で
well-being を勝ち取ることができるとしている。
　稲谷（2008）は、ポジティブ心理学の観点から高齢者の心理的 well-being について
論じ、最近の健康科学は、充実した老年期をいかに過ごすか、つまり、心理的 well-
being をいかに維持し高める支援を行うかが重要な関心事になってきていると述べて
いる。稲谷（2008）は、心理的 well-being の典型的な指標として、「精神的健康」、「全
体的な生活の満足度についての認知判断」、「状態あるいは性格特性としての積極的あ
るいは消極的情緒」を挙げている。
　稲谷（2008）はまた、主観的 well-being の定義は、以下の 4 つに分類されるとし
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ている。
（ 1 ）positive affect & negative affect（肯定的感情と否定的感情）：この 2 つの感
情のバランスが幸福感に影響するという概念。
（ 2 ）satisfaction（満足度）：well-being を認知的評価の結果と考え、生活満足度を
測定尺度とする考え方。
（ 3 ）morale（モラール）： PG モラールスケール・老人の主観的健康度・社会的接
近度・年齢に対する態度・肯定的感情などを総合して測定する尺度。
（ 4 ）personal  expressiveness：幸福を ｢hedonic enjoyment｣ と ｢eudemonia｣ に
分類し、前者が比較的短期の状況により左右されやすいのに対して、後者は自己機能
の実現を最大限に可能にすることを幸福と考える概念である。
　稲谷（2008）によれば、従来の幸福感に関する研究では、心理的 well-being は、
｢happiness｣、「life satisfaction」、「morale」の観点から検討されてきたが、日本では、
｢主観的幸福感｣ の概念として提示されている。また ｢生きがい｣ という概念からも
言及されており、これらの研究では、well-being な感情とは満足感や高揚感をもつ感
情のことであり、精神的健康度が高く、自分を幸福であるとする主観的な認知や感情
であるとされる。稲谷（2008）は、well-being の本質的な意味として、ポジティブ及
びネガティブ双方の感情を受容し、人生経験の中で統合することによって、その意味
が見えてくることを示唆している。
　ところで、well-being の用語の代表的な使用例は、世界保健機関（WHO）憲章に
みられる。同憲章は、健康の定義について、「健康とは、完全な肉体的、精神的及び
社会的福祉の状態であり、単に疾病または病弱の存在しないことではない」（日本政
府官報 :1989）としている。なお、厚生労働省（2012）は、後年、「健康とは単に病気
でない、虚弱でないというのみならず、身体的、精神的そして社会的に完全に良好な
状態を指す」との訳文を示しているが、翻訳の変化についての説明は定かでない。こ
うした官報において、「福祉」と訳されている元の英語表記は well-being であり、健
康の概念が「肉体的、精神的及び社会的 well-being の状態」を含んでいることは興味
深い。日本語では「福祉」が welfare の訳語として用いられることが多いが、well-
being に「福祉」の訳語をあてがうことで、本来の well-being の概念の意味が狭めら
れる可能性があるという点については、注意を要する。
　次に、well-being の定義について概観しておきたい。Dodge ら （2012）は、「蓄積
さ れ た 個 人 の 能 力 と 直 面 す る 挑 戦 と の 均 衡 点（the balance point between an 
individual’s resource pool and the challenges faced）」であると定義している。すな
わち、「個人の能力」としての心理的、社会的、身体的な資質と、現実に直面する課
題としての挑戦とがうまくバランスがとれたときの状態が well-being であるという。
つまり、彼らの定義では、あたかもシーソーのように、個人の能力と、もう一方の眼
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前の挑戦という 2 つのバランスがうまく保たれた状態が well-being であることを意
味している。well-being が確保されるためには、これらの双方のバランスが適度に維
持されていることが不可欠であるという訳である。
　こうした定義は、well-being を、晴れ渡った美しい海辺に出かけて行って、砂浜に
身を横たわらせることで、幸せを実感するような静的な状態を意味するのではなく、
むしろ、もっとダイナミックで、いわば動きの激しいダンスのようなものであり、常
に踊っている状態に象徴される動的な変化そのものであるとする Marks （2012）の譬
喩的表記とも符合するものである。これら双方の well-being の定義には、平穏な生き
方の中に well-being があるのではなく、日々、人間が現実生活の厳しさと向き合い格
闘する中に真の well-being があるとする、well-being に対するきわめてダイナミック
な性質や特徴が反映されていて、きわめて興味深い。
　Dodge ら（2012）は、こうした定義には、以下に述べるように、「簡潔」、「普遍的
応用」、「楽観主義」、そして「測定のための基礎」の 4 つの強みが含まれているとし
ている。
（ 1 ）簡潔（simplicity）：従来の well-being モデルは複雑で理解困難なものであったが、
新しい定義によって、明確かつ効果的な手法で well-being を論じられるようになった。
（ 2 ）普遍的応用（universal application）：新しい定義は、年齢、文化、性別等を問
わず、あらゆる個人に応用することが可能である。
（ 3 ）楽観主義（optimism）：新しい定義は、現在、ポジティブ心理学で強調されて
いる内容を反映している。
（ 4 ）測定のための基礎（basis for measurement）：新しい定義によって、well-
being は現実的で、応用可能なものとなり、ウェルビーイングの測定は、より容易な
ものとなった。新しい定義は質的、量的な両面における測定を容易にする。
　とりわけ、（ 3 ）のポジティブ心理学の成果と関連づける視点は、Seligman（2002）
の言う、個人を選択権、嗜好をもった決定者と見なすことで、well-being を獲得する
ことを可能にする。また、Csikszentmihalyi（2002）が述べているように、「happiness
はたまたま起きる何ものかではない……それは、その人個人が密かに耕し、守る覚悟
がなければならないと実現しないものである」とする考え方とも符号する。ポジティ
ブ心理学が示唆しているように、人は意志や勇気、挑戦意欲といった前向きな生き方
を持続する中で、well-being を獲得していくことが可能になる。
　これらの先行研究における指摘をふまえて、本稿では、well-being を「喜びや楽し
さなどのポジティブな感情的評価や、生きる意義や健康状態などに関する認知的評価
に裏打ちされた人生の満足感、充実感を持続的に維持し、発展させている状態」であ
ると定義した上で、以下、考察をすすめたい。
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3　well-being の尺度および尺度作成における課題
　Linton et al （2015）は、well-being は「個人の生活の質および状態」として広く定
義されるとした上で、研究者によってさまざまな新しい尺度が開発されてきたにもか
かわらず、well-being に関する合意を得た概念的基準がないため、普遍的に受け入れ
られている尺度は見られないとしている。その上で、well-being に関する異なる視点
の存在や曖昧さが原因の 1 つであると述べている。
　Steptoe et al （2014）は、さまざまな研究成果を踏まえて、well-being を次の 3 つ
の側面から捉え、それぞれの測定方法について論じている。
（ 1 ）人生の評価（life evaluation）：自分の人生の質や良さ、人生全体の満足度、ま
たは自分の人生にどれほど満足しているかについての人々の思いを指す。測定では、
キャントリルの梯子（1965）などの質問を使用する。
（ 2 ） 快楽による well-being （hedonic well-being）：経験した幸福（人生の評価では
なく気分である）、悲しみ、怒り、ストレスなどの日常の感情や気分を回答者に、幸
せだ、悲しい、怒っているなどの形容詞で表される経験を評価するように求めること
で測定される。
（ 3 ） エウダイモニック wellbeing（eudemonic wellbeing）：自分の人生の意味と目
的に関する判断に焦点を当てる。構造がより多様であるため、「意味」のさまざまな
側面を調査する幾つかの質問票が作成されている。
　金井（2015）は、主観的 well-being のうち、アリストテレス的な well-being を測定
するためによく用いられてきた代表的な設問として、次の 3  つが挙げられるとして
いる。
　第 1 は、通常「主観的幸福度」（subjective happiness）と呼ばれ、全般的に、自
分がどの程度幸せであると思うかをたずねる設問である。第 2 は、「生活満足度」（life 
satisfaction）と呼ばれるもので、全般的に、現在の生活にどの程度満足しているかを
たずねる設問である。第 3 は、「キャントリルの人生の階梯尺度」（Cantril’s ladder 
of life scale）と呼ばれるもので、想像し得る最低の人生から最高の人生までを 10 段
階に分けて、自分が何段階にいるかをたずねる設問であり、ギャラップ社が全世界で
2005 年からおこなっている主観的 well-being に関する世論調査などで用いられてい
る。
　寺崎ら（1996）は、従来の主観的幸福感を参考に独自の尺度を開発し、生活満足の
側面と現在の感情状態の 2 因子から測定を試みている。また、角野（1995、2000）は、
中学生から成人までを対象に、過去－現在的－未来にわたる人生の主観的評価を ｢人
生に対する肯定的評価｣ として 1 次元で捉え、主観的幸福感を測定している。
　伊藤ら（2003）は、これまでの尺度論文は被験者の年代に合わせた項目であったた
め、どの年代にも通じる尺度作成が必要だと考え、新たに WHO の subjective well-
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being inventory（SUBI）に基づく尺度を作成し、調査を行った。SUBI は 11 の下位
尺度からなり、心の健康度（陽性感情 19 項目）と心の疲労度（陰性感情 21 項目）を
測定する計 40 項目より構成されている。伊藤ら（2003）は、これらの項目から、ス
トレス反応に関する領域（精神的なコントロール観、身体的不健康）、ソーシャル・
サポートに関わる領域（近親の支え、社会的な支え、社会的なつながりの不足）およ
び既婚者のみ回答する領域（家族との関係）を除き、｢結果としての健康感｣ を表現
していると判断された 5 領域 15 項目を抽出し、主観的幸福感とした。それは ｢人生
に対する前向きの気持ち｣、｢達成感｣、｢自信｣、｢至福感｣、「人生に対する失望感」の
5 領域である。SUBI のオリジナル尺度の評定は 3 件法であるが、伊藤ら（2003）は、
尺度としての精度をあげるため回答形式の段階を増やし、 4 件法にした。
　また、島井ら（2004）は、Lyubomirsky & Lepper （1997）によって開発された
Subjective Happiness Scale の 日 本 語 版 を 作 成 し て い る。 そ の 理 由 と し て、
Lyubomirsky & Lepper （1997）の尺度は認知的側面および感情的側面の両方をカバー
しており、さらに、日本語版を作成することで国際比較が可能であると述べている。
この日本語版は 1 因子 4 項目からなり、 7 件法である。
　さらに、西田（2000）は、成人女性を対象に Ryff（1989）の psychological wellbeing
の概念に基づいて、「人格的成長」、「人生における目的」、「自立性」、「自己受容」、「環
境制御力」、「積極的な他者関係」の 6 次元からなる心理的 well-being 尺度を作成し
ている。Ryff（1989）の心理的 well-being 概念、および Ryff & Keyes（1995）の心理
的 well-being 尺度に基づいて、各下位尺度が 10-13 項目で構成される尺度を作成して
いる。
　筆者ら（2019）は、これまでの well-being の測定のための尺度は、欧米で考案され
た尺度の日本語訳であることをふまえて、日本の成人を対象にして幸福に関する自由
記述を求めることで、日本人が抱いている幸福感の構成要素について検討をすすめて
いる。
4　well-being の規定要因
　さて、これまでの先行研究を概観することにより、well-being に影響を与える要因
が多く存在することが明らかになっている。このうち、本稿では、特に重要な well-
being の規定要因について取り上げておきたい。
（ 1 ）金銭的経済的状況：金銭的経済的状況が well-being に影響を与えているかどう
かについては多くの研究が行われている。Kahneman & Deaton（2010）は、喜び、
ストレス、悲しみ、怒り、愛情、楽しいまたは不快な生活などの感情的（emotional） 
well-being、人生の評価と収入の関連について研究を行い、収入が高くなるに連れて
人生の評価は高くなるが、ある程度収入が得られたら、その後は人生評価が高くなら
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ないことに言及している。
　一方、低収入は、離婚、健康障害、孤独などの不幸に関連する感情的な痛みを悪化
させる。その結果として、高収入は人生の満足度とある程度関連している一方で、低
収入は低い人生の評価と低い感情的幸福の両方に関連すると結論づけている。また、
Easterlin（1995）は、所得と well-being との関係について研究を行い、平均所得が高
くなっても well-being はそれほど高くならないことを示唆している。Easterlin et al 
（2010）は、国の収入と well-being について研究を行った結果、国の収入が増えても
それは個人のwell-beingに影響を与えないと述べている。他方、Frey & Stutzer （2002）
は、横断的な国際比較において、所得と well-being との間に緩やかな関連があること
を指摘し、平均所得が低い国々では、所得が高いほど well-being も高いという関係が
見られるが、平均所得がある程度以上の高い国々では、所得の高低が well-being に与
える影響は高くないと指摘している。また佐伯・大石（2014）は、幸福の判断に関す
る過去及び最新の研究をレビューする中で、収入や経済的な豊かさのような物的資源
は、幸福にとって重要な要因といえるが、友人やパートナーの存在といった対人的資
源は物的以上に幸福感にとって重要であるかもしれず、さらなる研究が求められるト
ピックであると示唆している
（ 2 ）文化的差異：大石・小宮（2012）は、幸福に文化差があるか否かに注目し、幸
せの概念についての歴史的考察、および幸せに関する研究の歴史的背景に関するレ
ビューをおこなっている。その結果、言語の問題、項目への反応の仕方の問題といっ
た測定上の問題点については、Oishi（2010）が行った調査結果をふまえて、文化差
は存在するとしても小さなものであるとしている。また、文化の差が存在すると同時
に、共通性もあることを示している。さらに、主観的幸福感の国際比較のために、幸
せな社会とは何かについて、格差、政治的抑圧、税制、民主化・自由といった観点か
ら言及しており、その上で個人レベルでの主観的幸福感やその規定要因には、文化間
で共通する点と異なる点があるとしている。また、これまでの研究においては、幸せ
な社会のための条件が明らかにされているとは言い難いとして、今後の研究の必要性
を指摘している。
（ 3 ） 生活環境：Diener ら（2018）は、人間の生来のニーズとは別に生活環境もまた
SWB に影響を与えることを示している。Lucas et al. （2003）は、個人の SWB はあ
る出来事に反応するが、時間が経つにつれて、SWB のベースラインレベルにすぐに
戻るとする適応理論について検討するために、縦断的研究のデータを使用して、結婚
生活の変化が人生の満足度に与える影響について調べた。 その結果、多くの個人は
結婚という出来事の変化に反応するが、その後はベースラインレベルに戻ってくる傾
向が見られた。しかし、この傾向にはかなりの個人差があり、最初に強く反応した個
人は、ベースラインに戻るのに最も時間を要した。他方、寡夫 / 寡婦になる、失業、
心身障害などの人生の出来事の場合には、長期的に SWB のレベルが低くなる結果が
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得られた（Lucas et al. 2004）。 以上の結果にも示されているように、SWB は個人的
な環境の変化に敏感であると言える。
（ 4 ）遺伝的要因および環境要因：Nes & Roysamb （2015）は、well-being に影響し
ている遺伝的要因は、平均で 32 ～ 41 % であると指摘している。また、Diener ら（2018） 
は、SWB の約 60 ～ 70% は環境的影響に起因するとしており、SWB の増減には、多
くの制御可能な要因が存在することを示唆している。さらに、Diener ら（2018） は、
SWB と基本的ニーズおよび心理的ニーズ、経済的要因（所得、一人当たりの GDP
など）、生活環境（結婚、配偶者との死別、失業など）、社会政治的要因（不平等、政
治的自由など）、自然環境要因（緑地、大気汚染など）との関連の研究についてレビュー
をおこない、環境面で望ましい要因をそなえていることが SWB にとって重要である
ことに言及している。
　Diener ら（2018） の示唆の中で、筆者らが着目するのは、遺伝的要因の影響はさ
ほど大きくはなく、「SWB の増減には、多くの制御可能な要素が存在する可能性があ
る」としている点である。こうした指摘に関連して、筆者らの提唱する現実的楽観主
義は 「意志・勇気」、「しなやかさ」、「希望・未来志向」の 3 因子および 3 因子の基
底にある「レジリエンス」で構成されること、すなわち、「人間の強さ」に裏打ちさ
れた楽観主義であるといえるが、こうした個人や集団がもつ現実的楽観主義は、上記
の「制御可能な要因」の重要な側面であり、生活の中でこうした要因を引き出してい
くことは、個人や集団がSWBを獲得していく上で、きわめて有益であると考えられる。
なぜならば、遺伝的要因を制御することは困難であるが、自らの考え方や意志、努力
といった制御可能な要因をトレーニングやエクササイズを通してコントロールするこ
とで、Marks （2012）の言うダイナミックな性質を持つ SWB を高める余地が大きい
と考えられるからである。
　これまで、別の研究でも、well-being を高めることに楽観主義やレジリエンスの心
理的要因が強い影響を与えていることが明らかになっている（Carver & Scheier, 
2002）。Scheier  &　Carver （1985） は、特性的楽観主義（dispositional optimism）の
高い学生は、低い学生に比べて精神的健康状態がよいことを指摘している。さらに、
稲谷（2008）はポジティブ心理学の分野における成人と青年の well-being と、人間性
の美徳と強さの特性に関する実証的研究を実施した結果、人間の性質のポジティブな
側面に焦点を当てることの重要性が、人間のライフサイクルにおいて再確認されたと
している。また、Park, Peterson & Seligman（2004）は、希望、熱意、感謝、愛、
好奇心、美、創造性、判断力などの人格特性と well-being の関連について研究した結
果、熱意、感謝、希望、愛情などが、最も well-being と関連していると述べている。
Park, Peterson & Seligman（2004）は、感謝することは、人の過去に対する幸福感
と関連し、希望を持って生きることは、人の未来の幸福感情と関連すると述べている。
また、熱意と好奇心を持っていることは、現在の幸福感と関連し、愛情を持って生き
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ることは、対人関係を強くする役割を果たすと指摘している。
　既に述べたように、筆者らもまた、「未来志向」や「意志」、「勇気」、「レジリエンス」
などの楽観主義的要因が、現在と未来において、well-being を獲得していくための重
要な要因であると考えている。
　また、筆者らは、well-being について考察する上で、参考となる研究の 1 つが
Dinner ら（2018） のレビューであると考えている。Dinner ら（2018）は、SWB に関
する過去の諸研究を、SWB の測定方法、SWB 研究の理論的変遷、 SWB の効果
（outcome）、 SWB における国別比較、政策上の SWB に関する国の報告（national 
accounts）といった観点からレビューをおこない、それぞれの研究には一長一短があ
ること、SWB に関する多くの経験的研究は、過去 10 年余で劇的に進展したが、以下
のような未知のものも多く残っているとして、今後の研究の必要性を示唆している。
　第 1 に、 SWB については北米や欧州において多くの研究が行われ、そこでよく再
現された研究成果、例えば失業や配偶者との死別といった不利な影響が、他の地域に
おいても再現されるかということ。
　第 2 に、SWB 研究の多くは自己申告調査に依存しているが、異なる方法で、well-
being の予測的価値を検討することが重要である。例えば、自己申告調査より、もっ
と正確に予測される測定方法にはどのようなものがあるか。他者による報告か、生物
学的尺度ないし統合された時々刻々の報告によるものか。自己申告には、一部バイア
スが含まれるので、研究成果が他の尺度でも再現されるのかどうかを問う必要がある。
　第 3 に、 SWB の成果（outcome）に関する政策の効果を評価する上で、現場での
実験（field experiments）はまれであり、政策立案者は、標準（criterion）としての
SWB に関心を向けている。その意味では、現場に軸足を置いたフィールドワークが
重要である。
　第 4 に、個々人の SWB の差異に遺伝が影響していることは疑いないが、遺伝的
影響の基調にある生物学的仕組みに関するさらなる研究が必要である。
　最後に、SWB の経験主義的なレベルについては、成果の見地からのみならず、個
人や文化によっても変動するようである。SWB の経験主義的なレベルにおける体系
的な個人および文化の変動を特定することが重要である。
　これらの点をふまえて、Dinner ら（2018）は、SWB における共通した尺度の作成
の必要性、並びに SWB 研究を実際に役立てるために現場での実験の必要性を示唆し
ている。
5　考　　察
　幸福は、ギリシア哲学の時代から追求されてきた永遠の課題である。政治、経済な
どの学問も人間が幸福になるために生み出されてきた。それほどに幸福の問題は人間
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にとって重大である。しかしながら、「幸福とは何か」と問うても、答えは難しいし、
またさまざまである。衣食住の基本的欲求さえ満たされない環境にいる人々は、これ
ら最低限の欲求が満たされることが幸福だと考えるかもしれない。他方で、衣食住の
基本的欲求が満たされた人々にとっては、より精神面での幸福、すなわち生きる意味
や生き甲斐、生きる楽しさなどに、より重みが置かれるとの研究結果も示されている。
また、同じ国、同様の所得、同様の状況に置かれた人の中でも幸福感には違いがみら
れる。その人が抱えている諸々の環境、すなわち、個人特性や心身の健康、対人関係、
学歴、仕事の内容などによって幸福感が異なってくるからである。
　「幸福とは何か」についての答えは難しい。しかしながら、筆者は、どの国の人々
も同じ人間であるという視点に立って well-being の問題について検討している。誰人
も、この世に生を受けて、学び、働き、そして様々な環境や人間関係の中で生きてい
る。また、病気、老い、死という共通の出来事を避けて通ることはできない。これら
が人間にとっての共通かつ普遍の出来事であれば、その困難を克服して well-being を
獲得できる普遍の要素（共通の幸福の規定要因）もあるのではないか。
　筆者らは、その方途の一つが「人間の強さ」に着目した現実的楽観主義ではないか
と考える。筆者の言う現実的楽観主義は、意志・勇気、希望・未来志向、しなやかさ
に裏打ちされた楽観主義であり、この 3 つの基底にある要因がレジリエンスである。
筆者らは、こうした人間的強さに支えられた楽観主義は、本来、人間に内在しており、
それを具現化していくことが可能ではないかと考えている。
　Seligman et al（2005）は、自己に真摯に向き合い、成長していく中で well-being
を獲得していくことができるとしている。Dodge ら（2012）は、｢個人の能力｣ とし
ての心理的、社会的、身体的な資質と、現実に直面する課題としての挑戦とがうまく
バランスがとれたときの状態が well-being であるとした。Marks （2012）は、人生に
おける動的な変化が真のwell-beingのレベルを意味すると述べた。Diener et al （2002）
は、subjective well-being はポジティブな感情価が高く、ネガティブな感情価が低い
こと、そして人生への満足感が高いことを含む概念であるとした。また、Seligman 
（1991）は、well-being は｢PERMA｣ の 5 つの要素から成り立っているとした。
｢PERMA｣ の 5 つの要素に見られるように、「ポジティブ感情」を持ち、人として
生きる「意義・意味」を見出し、自分が「集中できる何かに関与（engagement）」し、
他者とのポジティブな関係性を保ちながら、目標としたものと「達成」することは、
well-being を確立していく上で重要なことである。その一方で、自己に真摯に向き合
い成長していくために、そして、動的に変化する well-being を高い状態に保つために
は、意志や希望を携えて、目標を持ち、粘り強く生きていくことが欠かせない。今後
は、それらの基調にある哲学や人生観からの検討も必要であろう。
　筆者らは、そのような視点を含めた well-being の本質について検討し、楽観主義を
心理的支えとして、人生のさまざまな困難と対峙し、well-being を獲得してきた一般
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成人を対象にしてインタビュー調査を既に実施し、質的分析を行うことで、well-
being を確立していくための諸要因について、検討していきたいと考えている。
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Research Prospects and Issues Related to Well-Being.
Aneesah  NISHAAT   Haruo  MAGARI
　Concept of happiness has been pursued since the 4 th- 5 th century BC in Greek philosophy 
and is still widely discussed to the date. Many studies have shown that there were cultural 
differences in the concept of well-being, and the results of those studies have provided 
interesting suggestions.
　Seligman (1991) argued that the use of the concept of happiness in a monistic way, in 
positive psychology is problematic. He suggested that using the term “well-being” is more 
appropriate. Diener (1984), on the other hand, conducted research on human well-being using 
the concept of subjective well-being, and considered that subjective well-being is a concept 
synonymous with well-being. So this paper examined happiness using the concept of well-
being, and discussed future research subjects.
　This paper explores well-being from the viewpoint that people in any country are the same 
human beings. Certainly, there are differences in this world, such as race, religion, culture, 
income and living environment, and it cannot be denied that these differences create 
differences in the individualʼs view of happiness. On the other hand, every person shares 
something in common while living such as learning, working, and living in a relationship with 
family, friends and others in this world. They encounter common suffering and difficulties such 
as illness, economic problems and relationships at home and in the workplace. At the end of 
life, they face the common and more fundamental problems of human beings, such as aging 
and death.
　If these events are common and universal in their life, the common and universal goals for 
human beings across the borders can be considered happiness and well-being and the ways to 
achieve them. Considering these points, this paper will focus on well-being from a 
psychological perspective.
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病気療養児のターミナル期における生きる力を引き出す
教育的支援のあり方と課題
―医療チームと連携・協働した自立活動の指導事例を通して―
伊藤　美智子　　杉本　久吉
1 　はじめに
　日下（2015）によると、腫瘍などの新生物の疾患は、病弱教育対象として増加傾向
がある。国立がん研究センター小児がん情報サービスによると小児がんは発見が難し
く、がんの増殖も速いものの、成人のがんに比べて化学療法や放射線療法に対する効
果が極めて高く、ここ数十年の医療の進歩で、現在では 70 ～ 80％が治るようになっ
てきた。一方、脳腫瘍、神経芽腫、骨肉腫など生存率が、50％以下であるものもある
という。それゆえ、病弱教育の現場においては、死と直面する児童生徒とかかわる事
例を避けることは難しく、篁（2006）によれば、病弱教育担当教員の 62％に指導し
ていた子どもを亡くした経験があり、担当者の 79％がターミナル期にある子どもに
関わる際の精神的負担の大きさや教師としての関わりに悩むなどの「教師として人と
しての課題」があると意識しているという。
　特別支援学校学習指導要領では障害に基づく学習上・生活上の困難の改善克服に関
する指導の領域である自立活動を設け、その内容において、「健康の保持」や「心理
的な安定」の区分を設けて必要な指導を行える教育課程上の対応を示している。しか
し、その解説書の指導の具体例には、ターミナル期に直接かかわるものはなく、関連
の深いものとして、小児がん経験のある子どもの晩期合併症に関連するものや筋ジス
トロフィーの子どもが、病気の予後の不安を抱えた場合の 2 例にとどまっている。
また、学術論文においても子どものターミナル期にかかわる先行事例は極めて稀であ
り、「ターミナル　教育」のキーワードで CiNii 検索を試みると、医療看護系の大学
教育等を除く病弱教育関連では 3 例を見るのみで、谷口（2011）がいうように「児
童生徒のプライバシーの問題や病院との関係等の病弱教育独自の問題もからみ、先行
研究が極めて少ない教育分野であり、教育実践にあたり参照すべきガイドラインも確
立されていない。教師たちは、様々な困難を抱えつつ手探りのような想いでその困難
を乗り越え、目前の病に苦しむ児童・生徒にとって最善と思われる支援を展開してい
る」実情がある。
　本稿では、院内学級の指導事例をもとに、ターミナル期を迎えた児童へ生きる力を
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引き出す教育的支援のあり方について探り、病弱教育の現場のニーズに応えることを
目指しつつ、実践上の課題を抽出したい。
2 　病弱教育における自立活動の指導とターミナル・ケア
　文部科学省の病気療養児の教育に関する調査研究協力者会議「病気療養児の教育に
ついて（審議のまとめ）」（2006）の中で、病気療養児の教育には「学習の遅れの補完
と学力補償」以外にも「積極性・自主性・社会性の涵養」や「心理的安定への寄与」、
「病気に対する自己管理能力」、「治療上の効果等」の意義があることに留意するよう
示しており、近年の病気療養児を取り巻く環境の変化に対応して発出した「病気療養
児に対する教育の充実について（通知）」（2013）においても、提示し、取組の徹底を
図ることを求めている。
　病弱教育では、特別支援学校においては、基本的には小学校、中学校、高等学校の
各教科と自立活動による教育課程を編成し、院内学級などの特別支援学級においても、
特別支援学校の教育課程を参考に教育課程が編成され自立活動を取り入れた教育課程
が編成されている。
　自立活動は、病気や障害による学習又は生活上の困難を主体的に改善・克服するた
めの必要な知識・技能・態度及び習慣を養うことを目的として特別支援学校の教育課
程に設けられた指導領域で、内容は「 1 ．健康の保持」「 2 ．心理的な安定」「 3 ．人
間関係の形成」「 4 ．環境の把握」「 5 ．身体の動き」「 6 ．コミュニケーション」の
6 つの区分と 27 の項目で構成されている。学習指導要領解説自立活動編（以下「自
立活動解説」）によれば、自立活動の内容の項目は、個々の幼児児童生徒に設定され
る具体的な「指導内容」の要素となるものであり、大綱的に示され、項目の中から必
要とする項目を選定した上で，それらを相互に関連付けて設定するものとされている。
　自立活動解説においてターミナル期に関連が深い白血病や筋ジストロフィーに関す
る具体例が記述される区分は「 2 ．心理的安定」で、その内容は⑴　情緒の安定に関
すること　⑵　状況の理解と変化への対応に関すること　⑶　障害による学習上又は
生活上の困難を改善・克服する意欲に関することの 3 項目である。この項目から、
より必要な指導につなげるため、国立特別支援教育総合研究所（2015）では、指導内
容を相互に関連付けた慢性疾患の子どもに必要と考えられる「心理的な安定」に関す
る主な具体的指導内容を表 1 のように示している。
　院内学級の自立活動の指導に当たっては、この観点を参考に指導が行われている。
　本稿が対象とするターミナル期（終末期）とは、篁（2006）によれば、「病気を治
癒に導く有効な治療法がなくなり、近い将来に死が近づいている時期（終末期）のこ
とである。そして、その時期の、痛みのコントロールなど苦痛を取り除き、人間とし
ての尊厳性を大事にし、残された人生を充実させるよう援助することがターミナル・
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ケアであり、そこではキュア（cure）ではなくケア（care）が主体となる。
　一方、トータルケアは病気の治療、集学的治療から病気を持つ（抱える）患者の心
身両面、患者の生活、患者と家族など、患者全体を対象とし、すなわち患者の生活の
質（QOL）を考慮する多面的、チームアプローチを前提とするケアを指す。
　従って、ターミナル期においては、まさしくトータルケアを行っていくことがケア
の本質となる。」としている。
　心理的安定の指導は、まさにケアに当たるものであり、院内でその実現を図るため
には、チームアプローチが必須条件でもある。
　細谷（2001）はターミナル期を「治癒を目指しての治療が無効と判断され、緩和ケ
アへとギアチェンジされる時期」と「緩和ケアが始められ患児に死が訪れるときまで」
の時期に区分している。治療の効果がなく、確実に悪化の道をたどるわが身をターミ
ナル期の子どもはどのような心持ちで受け止めているのだろうか。病気療養児のター
ミナル期における教育の「心理的安定への寄与」は大きいと考える。
　奈良間（2015）は、「医療は、救命や治療のみを目標としていた時代から、患者の
生活の質・生命の質・人生の質（QOL：quality of life）の向上を重視する時代へと変
化している。」と述べている。まさに、病気療養児のターミナル期における生きる力（希
望）を引き出すためには、医療チームと家族と教育者がチーム一体となって患児の
QOL の向上への知恵を結集しなければならない。
3 　指導事例　
（ 1 ）　事例の概要
　本事例は、病院内に設置された公立小学校の院内学級における対象児 A の 4 年入
級から 5 年の夏季休業中の永眠までの指導の記録である。学級の担任教師は、 1 名
のみで、A 以外に他学年の児童 3 ～ 4 名、合計 4 、 5 名に対し、 1 単位時間内で、
個別指導と用意された課題を児童が自立的に取り組む複式授業を行っている。
　
表 １ 　慢性疾患の子どもに必要と考えられる「心理的な安定」に関する主な具体的指導内容
① 病気の状態や入
院等の環境に基
づく心理的不適
応の改善
・カウンセリング的活動や各種の心理療法的活動等による不安の軽減
・安心して参加できる集団構成や活動の工夫
・ 場所や場面の変化による不安の軽減など知覚されたソーシャル・サ
ポートの期待を高めるための教育的対応に関する内容
② 諸活動による情
緒の安定
・ 人との関係性を重視した各種の教育的活動（体育的活動、音楽的活動、
造形的活動、創作的活動等）による不安定の改善を図るための教育的
対応に関する内容
③ 病気の状態を克
服する意欲の向
上
・ 各種の身体的活動等による意欲・積極性・忍耐力及び集中力等の向上、
各種造形的活動や持続的作業等による成就感の体得と自信の獲得など
自己効力感を強め、高めていくための教育的対応に関する内容がある。
　※国立特別支援教育総合研究所（2015）を元に筆者作成
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　＜事例の経過＞
　幼稚園年長児 1 月　横紋筋肉腫と診断、入院
　 2 年生 6 月　寛解、退院　
　 4 年生 4 月　再発による再入院　院内学級に入級　放射線・化学療法併用
　 4 年生 1 月　一時帰宅中に心不全発作
　　  　  3 月　余命 2 ， 3 ヶ月との宣告
　 5 年生 8 月　永眠
（ 2 ）　 4 年生の学習の様子
　①入級当初の様子と実態把握
　A は 4 年の入級当時から、院内学級で学習や活動することが大好きで明るく饒舌
であった。教室という空間は病室以外の自分達のための自由な空間だと捉えていた。
自分の創造力を発揮して友達と一緒に活動をあれこれと行い、大きな喜びと楽しみを
感じていた。「土日も、先生、院内学級をやってください。」と懇願したり、「先生、
お勉強を教えてください。ウィッシュ敬礼」などとおどけた表情でビデオメッセージ
を送ってきたりするほどであった。
　ある時「前籍校の友達にピアノやパソコン、図書コーナーなどいっぱい楽しいもの
がある私たちの教室を紹介しよう」と提案し、自分が教室内の案内役になってビデオ
メッセージを送ったこともあった。クラスのみんなの心配をよそに、制限された生活
の中でも自分から楽しみを見つけることができる児童であった。
　行動観察等を経て、A の実態について以下のように把握した。
　（健康面）
　 ・ 悪性腫瘍の治療のための放射線・化学療法の実施により、脱毛・口内炎・倦怠感・
腹痛などの症状が顕著である。放射線・化学療法の治療の後は嘔吐等に見舞わ
れることが多い。
　（性格・行動面）
　 ・ 生活リズムはしっかりしていて、安全や衛生・感染への知識もある。
　 ・ 人懐っこくどの年代の人とも友達になれる性格で人を喜ばせることに悦びを感
じている。一方、完璧性で自分の失敗に対して情緒が不安定になり涙すること
がよくある。
　 ・ 自分のことより母や祖母の生活を思いやるなどやさしさに溢れている。
　（学習面）
　 ・ 好奇心や探究心が高く理解力もあり、入院による学習の遅れは感じらない。学
習全般に大変前向きで、物つくりが大好きである。
　②個別の指導目標
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　　【長期の自立活動の目標】（個別の年間目標）
　 ・ 病気や治療計画について理解し、多様な人達との関係性を大切にしながら闘病
生活における心理的安定を図り、希望を持ち、前向きに過ごすことができる。
　 ・ 病気の状態がわかり、母親の支援をうけながらも服薬や必要な治療を積極的に
受け入れられるようになる。
　　【短期の自立活動の目標】（個別の学期目標）
　 ・ 病気や治療計画について理解し心理的な安定を保ち、ふれあう人とのコミュニ
ケーションを楽しむことができる。
　 ・ A のもつ創造的なエネルギーや活力を生かしながら夢中になれる活動を通して
表現力・達成感・自己効力感を高め、病に立ち向かう生きる力と意欲を高める。
　③【週の学習計画案】
　A の時間割は、表 2 のとおりである。院内学級の教育課程は、小学校学習指導要
領を基本としながら、特別支援教育学校の教育課程を取り入れて編成できることから、
教科の時間を調整して、自立活動の時間の指導を設定している。また、院内学級では、
学習者の病状、体力、集中力を随時観察しながら学習時間を設定することから、 1
コマの授業時間は、標準の 1 単位時間 45 分ではなく、午前中は 30 分を基本とし、
午後は 45 分二コマ続きの 90 分設定としている。（午後の授業では、必要な休憩等を
適宜設定している）
  教科の指導内容や自立活動の内容・指導体制については表を基本としながら、週ご
とに立案していく。特に自立活動においては、医教連携していく中で子どもの状態の
アセスメントを行い、心理的な安定に関する内容項目と教材を選定していく。教科指
導と自立活動の指導を関連して行う場合もある。
　指導方法においては、
1 週間の個別学習指導
計画で、 1 時間ごとの
学習の計画をたて評価し
ていくところは通常学級
と同じである。 1 日の
指導は、朝の病室訪問時
前にナースセンターに立
ち寄り病態や面談可能時
間を伺い、病室訪問時に
体調把握を行う。それか
らその日の個別の指導内
容を準備し、指導時間・
A の時間割
校時 月 火 水 木 金
9 :15
1
自立
活動
自立
活動
自立
活動
自立
活動
自立
活動
健康観察等
9 :45 2 ・ 3 社会理科
社会
理科 理科 理科
道徳
自立
　 静養
10:50
11:30
4 国語・算数
国語・
算数
国語・
算数
国語・
算数
国語・
算数
　 　 　 　 　 　 　
13:30 5 音楽 図工 総合 総合 総合
6 音楽 図工 学活 総合 静養
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体制・学習場所（教室かベットサイド学習）を確保できるように子どもや家族と打ち
合わせをして実施する。
　登校（院内の教室に来室）の実態としては、基本的に治療優先のために連続して教
室に来られる児童は少ない。そのため、教師と学ぶベットサイド指導や自力で学ぶベッ
トサイド学習を適宜行っている。
　④指導の経過
ア 新聞づくり
 5 月に入って、国語の学習で 4 年生は「新聞をつくろう」という教材があった。
担任としては、ビデオメッセージを送った経験を生かして目的意識や相手意識を高め
るために A が前籍校のクラスの友人に「ぜひ伝えたい」と思えるような新聞作りを
目標として「ドクターヘリの見学」という体験活動を考えた。病院の管理課に相談し
てみると、担当の方は大変好意的でドクターヘリの見学に加えて、薬剤部やリハビリ
室さらには当時試運転されたばかりのドクターカーの見学というコースを設定してい
ただいた。
　当日、A は活動を大いに楽しみフライトナースやパイロット・整備士の人達に積
極的に質問していた。ドクターヘリの中では、細かいところまで観察して「シリンジ
ポンプがある。酸素ボンベがある。治療室と同じものばかりだ。」と専門家のような
目で記録をしていた。
　新聞づくりは、担任が撮った写真の中から話題とするものを選ぶと、A は、その
写真に関連する記事をすごい集中力で記述し始めた。「疲れるので休もうか」といっ
てもなかなかやめなかった。治療のため、教室に来られる日はそう多くはなかったか
らだ。「もしもの時に命を救うドクターヘリ」が大見出しだった。自力で 3 つの記事
を書き上げた。できた新聞は、病院長がホームページに掲載してくださるほどの高い
完成度であった。
イ　紅葉の公園でリコーダー演奏
　秋になると、街路樹や近くにある公園の紅葉が美しい地域に病院はあった。そこで、
自立活動と音楽の表現を合わせて自由な環境で演奏を楽しみ情緒の安定を図る活動を
考えた。「紅葉の公園でもみじの曲を演奏する」ことを目標にしようと提案すると A
は大喜びだった。
　放射線治療や強い薬の投薬を行うため体に相当のダメージと嘔吐・口内炎・腹痛な
どの副作用から、外出許可は簡単には出ない。しかし、この目標を設定することで、
その痛みや苦痛に耐え希望をもってその日を待つことができた。病室では母親と体調
が良い時に何回も練習しながら楽しみにしていた。
　いよいよ外出できた日は、抜けるような秋の青空だった。公園内にリコーダーの音
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が響いた。私が主に低音部を吹きメロディーを A が吹いた。とても心地よい風が吹
く中で母親と 3 人で大満足の時間を過ごすことができた。
ウ　クリスマス会
　冬の病棟行事のクリスマス会には、司会や出し物で院内学級も参加する。出し物は、
聖者の行進・きよしこの夜の合奏とクイズである。さらにこの時は、ボランティアの
先生に教えてもらい練習してきたバイオリンを A 達も披露することになった。A が
あまりに熱心に練習する姿をみて、ボランティアの先生も予定回数を何回も超えて練
習に駆けつけてくださった。司会も A と決まった。
　当日は元大リーガーの K 選手が慰問にきてくれ、A は突然 K 選手と掛け合いのよ
うな司会をすることになった。その掛け合いのおもしろさに場内が沸いてしまうほど
堂々と会話していた。バイオリンも上手に披露することができた。
　しかし、この頃はもう心不全が A の体を蝕み始めていた。お正月に一時帰宅した
ものの心不全の発作が起こり救急車で運ばれて緊急入院となった。 3 学期からの体
調は、一進一退を繰り返した。
　⑤学習の評価
　個別指導計画の長期・短期目標については、12 月までは、概ね目標を実現できて
いたと考えられるが、 1 月以降の病気の進行もあり、心理的な安定を維持すること
は困難な状況であった。
（ 3 ） 5 年生の学習の様子
　①　実態　　
〇  4 年生の末頃から、薬の影響のために顔が腫れムーンフェイスになり、手足も血
腫で赤くなっていった。心不全の悪化のためモルヒネを使った治療も始まった。
ターミナル期であることは、家族の願いにより本人に告知はされていない。
〇 抗がん剤・モルヒネの副作用により倦怠感・意欲低下・眠気・吐き気・抑うつ等心
不全の症状がしばしば見られた。 4 年生時に見られた活発さが影を潜め、塞ぎが
ちになり口数も少なくなっていった。
　②　個別の指導目標　
　病状の悪化が見られていたが、 4 年時の目標の継続を基本とすることを考えた。
この目標については、A と母親と共有し、A の自己選択によるものになっている。
　【長期の自立活動の目標】（個別の年間目標）
・ 病気や治療計画について理解し、闘病生活における心理的安定を図り、希望を持ち
前向きに過ごすことができる。
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・ 病気の状態がわかり、医師の指定の範囲内で母親の支援をうけながらも、薬の量を
自己管理できるようになる。
　【短期の自立活動の目標】（個別の学期目標）
・ 病気や治療計画について理解し心理的な安定を保ち、孤独感や不安感に陥らないで
ふれあう人とのコミュニケーションを楽しむことができる。
・ 夢中になれる活動を通して生活の張りと楽しさを見出し、病に立ち向かう生きる力
と意欲を高める。
　③　週の学習計画案
　時間割は、学年進行を踏まえて 5 年生としての時間割を作成した。しかし、体調
面から、院内学級での学習がほぼ不可能になっており、以下の指導は他の児童の治療
時間やベットサイド学習との兼ね合いの中で A のベットサイド指導の時間を捻出し
て行ったものである。
　
　④　指導の経過
ア　初めての調理「ピザ作りに挑戦」（ 4 月）
　 3 月中旬ごろから心不全の症状もさらに悪化し、個室からあまり出られなくなっ
ていった。ガンの治療から心不全の治療に切り替えられた。この治療は、眠気をさそ
うため A は塞ぎがちになり口数も少なくなり、A から明るさが消えかけていた。教
室で勉強できない寂しさも募っていた。
　そんな時、A の主治医が「自分でお料理をしてみたいと言っていたよ」と伝えて
くださった。かなり体力は弱っていたものの、自力歩行はできることから、A と母
親と相談し、体力、作業過程を考え家庭科の授業としてピザ作りに取り組むことにし
た。本来なら院内の教室でやる調理実習だが、看護師長に相談し病棟のデイルームを
開放していただくことになった。通常の時間割外の時間であったが、学級の他の児童
やその家族も一緒に参加した。医療関係者も A の日常に張りと楽しみを創ってあげ
たいという願いがあり、学校との連携を喜んでくださった。
　生地から作る本格的なフライパンピザである。材料を切ったりピザ生地をこねたり
伸ばしたりと、てきぱきとレシピを確認しながら笑顔で作業する A の姿に高い意欲
を感じた。焼き上がると A は、お世話になっている看護師さん達を始め、その日の
担当の方々に配ってまわった。A はピザを介して、皆さんとのコミュニケーション
やふれあいを楽しんでいた。
　最後に学習のまとめを A が語った。「みんなが元気な時に、また作ってみたいです。
初めての家庭科なんだけど、みんなで作ったピザは、とてもおいしかったです。」と
いう感想が心に沁みた。A は、初めて手にする家庭科の教科書をテーブルに置いて
いた。学校の授業という日常を感じてくれたようでうれしかった。母親は、この日の
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活動を動画やたくさんの写真に収めていた。
イ　ヘラクレスオオカブトのプレゼント（ 5 月）
　A はベッドに寝ている時間が増え、このまま逝ってしまったらという不安が母親
をおそった。まだ元気なうちに何かやってあげることはないか、との思いをかかえて
母親が、余命宣告をうけた子ども達の願いや希望を無料で叶えるというボランティア
団体の活動について相談に来られた。その日は、その団体の活用に関して結論は出な
かったのだが、数日後に A のことを聞きつけた病院の母体の大学の関係者から、母
親と検討した団体の実績にあったヘラクレスオオカブトのオスメスペアをプレゼント
してくださることが伝えられた。
　A は昆虫や生き物に関心が高かったものの、感染症予防の観点から昆虫や植物を
病棟に持ち込むことは原則禁止であった。看護師長に相談すると、子どもと直接接触
をさせないこと・長時間にならないこと・他の児童に見せないこと等を条件に病棟入
り口のカンファレンス室で観察させてもらえることになった。毎朝の巡回訪問時に
A の体調や訪問可能時間を尋ね、看護師長も同席できる時間を設定した。カンファ
レンス室で、A と母親、祖母、教師、看護師長でヘラクレスオオカブトのペアの観
察を楽しんだ。A は自分の手のひらほどの大きさに驚き喜こぶだけでなく、角と顎
の様子を細かく観察し、食べ物・生息地などのことを添付されたメモから調べていた。
観察が終わると、きちんと看護師長にお礼を言っていた。病棟には、昆虫や植物を持
ち込めないことを A は知っていたからだ。
ウ　前籍校の友達のお見舞いの時に同じ歌を歌おう（ 5 月）
　病室には A の前籍校の制服を懸け「必ず学校に顔を出せるよう頑張ろうね」と母
親が励ましていたものの、「進級して新しいクラスになった友達に会いたい、学校に
行ってみたい」と母親に外出の希望をいっては困らせていた。
　担任として、友達とふれあい一緒に歌うことで病気の状態に耐え生活意欲を向上さ
せられると考え、前籍校の担任と連絡をとり、お見舞いの形がとれないか相談した。
即答で「もし可能なら実現させていただきたい」と熱望された。前籍校からの依頼と
いう形をとって、お見舞いの日が決まった。A は友達が来てくれることを知り楽し
みを膨らませていった。15 歳以下の子どもは入室禁止になっているが、主治医等の
許可をもらうことができた。
　一緒に歌えたら楽しいだろうと思う曲を母親に伝えていたが、体調不良の日が続き
練習もままならなかった。朝なんとか気分がよい時に、母親と一緒に曲を聴いてもら
うようにお願いしていた。
　当日、 8 人の友達がやってきた。クラスの代表ということだった。みんなで雑談
した後に歌のプレゼントである。歌っている子ども達は、はにかみながらも一生懸命
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歌ってくれ、A も母親も涙を溢れさせていた。曲を聞き終わるころには、投薬の副
作用で A は睡魔に襲われていた。
エ　お楽しみポップコーン and プリンパーティをしよう（ 5 月）
　この頃 A は心不全の薬の量によって一日中寝ている場合があった。そこで母親が
主治医に相談し、投薬の種類や量を変えることで少しずつ起きていられる時間が伸び
てきて、何かやってみたいという意欲が少しずつ沸いていた。A は、教室には登校
できないため、自力で行うベッドサイド学習が続いて寂しがっていた。夕方訪問する
時もあるが、だいたい寝ていることが多かった。そんな時、母親と A と会話する中
で家庭科を通してみんなとふれあいながら情緒の安定を図りたいと考え、調理実習第
2 弾として「ポップコーンとプリン作り」を提案してみた。A は、おやつ作りにや
る気満々で喜んでくれた。A の笑顔が少しずつもどってきた。そこで、日ごろから「み
んなに喜んでもらいたい。みんなを楽しませたい。みんなにありがとうを伝えたい」
という他者貢献やふれあいの欲求にあふれている、A のいのちの奥底の願いを感じ
ながら、パーティーと銘打った調理実習に取り組むことにした。
　今回も前回のようにデイルームで調理実習したいと思っていたが、A は感染の問
題ですでに個室から出られなかった。ところが「A の病室でもできるように」と看
護師長や施設管理課の皆様が、この計画を聞いて厚意と配慮をもって総力をあげて支
援してくださった。再び、A のあの明るい笑顔が見られることを望んでおられたか
らだ。病室で熱源を使うことは禁止されているため、管理課の方が調理実習をすると
きだけ感知器を外してくださることになった。この体制で調理できる簡単でみんなを
笑顔にできるメニューを考えた。それがポップコーンとプリンであった。仲の良い患
者や病院関係者の皆さんにふるまえるように、ミニカップを 30 個以上準備した。
　A は、コーンが熱せられぱんぱんとふくらむところを楽しみながら、バターや塩
の味付けを工夫していた。食材や調味料は、心不全による一日の塩分の摂取量の制限
を A 自身が考慮して準備した。プリンの箱のレシピを見ながら自力で作っている A
は、輝く笑顔を見せていた。出来上がるころには、母親が日頃お世話になっている看
護師さんや患者さんを病室に案内されていた。できたてのポップコーンやプリンを笑
顔でふるまう A の満足そうで誇らしげでもあり、やさしさや心配りに溢れた表情が
とても印象的だった。30 個のミニカップでは不足するほどであった。
オ　チョコクレープ and ゼリーパーティーをしよう。（ 5 月）
　看護師長との会話の中で「先生今度は、何をつくる？」という事が話題にり、師長
から「クレープはどうだろうか」という提案があった。母親に相談すると即答承諾さ
れ、A と相談すると「バナナが一番おいしいよね。それにチョコクリームってどう
かなぁ」と意欲的であった。チョコクレープづくりは、体調の良い日を選び実施する
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ことになった。この頃、他の活動よりも調理実習を選択していった理由として、本人
の楽しみを満たして心の安定を図るねらいとともに、ターミナル期にあるわが子にた
くさんのふれあいの機会をと望まれていた母親の願いも背景にあった。
　前回同様、管理課への了解も師長がとってくださった。パーティーの第二弾である。
ミニカップも前回以上に準備した。Aは、母親が焼いたクレープに切ったバナナやチョ
コクリームを包んだり、ゼリーを熱したりとレシピを自力で調べながら調理を楽しん
でいた。
　今回も日頃お世話になっている看護師さんや主治医の先生方、親しい患者さん方に、
できたてのクレープやゼリーを笑顔でふるまう A だった。調理を楽しむだけではな
く、この機会にたくさんの人とのふれあいを広げる A やご家族の皆様の温かい思い
やりに心から感動した。
　今回は、集ったみんなで集合写真をとった。その写真はその後、看護師長さんの部
屋に長く飾られることになるのである。師長さんからは、「医療関係者の誰もが終末
期の子どもに、なんとか日々の生活を安穏に笑顔で過ごして欲しいと願っていますが、
このような活動をしてあげることができません。学習という形で取り組んでもらえる
ことにとても感謝しています。」という言葉をいただいた。教師としても学習への支
援と配慮をここまでしていただけることに感謝の思いであることを伝えた。
　活動に母親や祖母にも参加していただくことには、担任の思いがあった。それはご
家族に、A との今世の思い出をできる限りたくさん作っていただきたいという強い
願いであった。
カ　院内学級祭りに向けて（ 5 月～ 6 月下旬）
　例年 7 月に、院内学級最大の学級行事である「院内学級まつり」があった。自分
達が作ったものを販売するという緊張感あふれるバザーに、毎年学級の子ども達は最
高に盛り上がる。A は前年度は、祭りの商品作りで買ってくれる人が喜んでくれる
ようにと、完成度の高い物を夢中で作り上げていった。また、おもしろい企画を次々
に考え学級の友達をリードしていた。お祭り当日も、客数が少ない時間には病院内を
走り回り、必死で呼び込みをするほどの熱の入れようであった。この姿に、A は承
認の欲求とともに、喜んでもらえることに悦びを感じる生命の豊かさのある他者貢献
への欲求がある子どもであると感じた。
　しかし今回は、体調不良が続く A にとって、あまり活躍は望めない。祭りに懸け
る思いは強かったが、この頃はすでに「余命 1 ～ 2 週間」という悲しい宣告を母親
は受けていた。母親と共に何度も涙した頃である。「 7 月のお祭りの日までは無理か
もしれない」というのが医療関係者の診断であった。そこで、「A だけにお祭りを早
めてあげよう」というのが看護師長の提案があった。「子ども達や教師・家族やボラ
ンティアグループの皆さんから、早くできあがった商品をそろえて A の部屋でお祭
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りをしてあげよう」というのである。A は、学級祭りを目指して、おはじきピン、マ
グネット、バタフライクリップなどなどの細かいデコ作業やエコキャップ、リボント
レイなどの製作に色合いや飾りのバランスにこだわりを持って、手を抜くこと無く心
を込めて作り上げていった。特に A が夢中になったのがエコキャップとリボントレ
イであった。
　A の部屋でのお祭りの日。ベッドに自慢のエコキャップとリボントレイなどが並
んだ。お客は、看護師長さんをはじめ医療関係の人達である。短い時間にお客がやっ
てきて繁盛した。A は、昨年のようにレジに楽しそうに取り組んでいた。嬉しそう
ではあるが、なぜか悲しそうでもあった。やはり昨年のあの活躍や活気を思い出して
いたのであろうと思った。
キ　地元校（担任の勤務先）の先生方にエコキャップを贈ろう（ 7 月初旬）
　余命宣告をとうに過ぎていた本番のお祭りの日、病棟側の許可を得て A が車椅子
で登校することができた。お祭りに参加したいという A の強い思いが命を繋いだ、
とお母さんと目と目で頷きあった。A は並べられた商品を見て回り、買い物をした。
自分や母親が作ったエコキャップが直ぐに売り切れたことを知り「また作らなくっ
ちゃ」と喜んでいた。
　お祭りが終わると、まもなく A の病状がかなり悪化した。余命 3 日という話を聞
き立ち崩れる思いだった。すぐさま地元校（担任の勤務校）の同学年の友達にビデオ
メッセージをお願いした。 2 回ほど対面したことがあったので、すぐさま快く受け
止めてくれて心からの力強いメッセージを考えてくれた。それを動画に納め、すぐ病
室に持ち帰り A に見せた。地元校の先生方からのメッセージカードとエコキャップ
の注文票もいただいた。「A ちゃん頑張れ。ぼくたち、わたしたちは A ちゃんと会え
る日をずっとずっと待ってるよ。」との動画のメッセージに、A も母親も教師も涙が
溢れた。A は、その動画の CD と先生方からのメッセージとエコキャップの注文票を
枕元において寝た。数日後、A と対面できた。A はエコキャップの注文票を見て母
親とエコキャップを作り始めていた。A の生命力に驚いた。「先生方に喜んでもらわ
なきゃね。」というのである。いつもの笑顔だった。励ましの声が届いたのだろうと思っ
た。心から子ども達や先生方に感謝した。
ク　漢字学習・立方体と直方体の体積の学習（ 7 月）
　この頃、ベットサイド指導ができる機会をなんとか捻出し、工夫して行うことがで
きていた。A は、「今日ね、漢字を学びたくなりました。今、頑張っています。」と
手紙をくれたり、「先生、今日は算数をしようよ。立方体と直方体のとこ」と意欲を
みせてくれたりして意欲的な本来の A に戻っていたようだった。 4 年生の頃から、
病院や病室の中にある物や生活の中にあるものを題材にした算数の授業を A は大好
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きだった。立方体や直方体の箱や展開図をつかって調べたり、部屋を水槽に例えて潜
水したつもりで学ぶ学習も楽しんだりした。
　教科にかかわる活動で、A は喜びの表情に満ち、学べることが幸せだという知的
好奇心や探究心が溢れていた。担任の私の心の中に、生きることは「学ぶこと」だ。「生
活の現場を成長の道場としていけるような支援することが教育者の使命だ」という信
条が生まれてきた。
ケ　病棟行事　七夕会にむけて（ 7 月上旬）
　病棟行事の「七夕会」では、学級からなどの出し物が恒例だった。学級からはクイ
ズと七夕さまの合奏を予定していた。
　この頃 A は病室から出られない寂しさと、あまりに体調が整わない自分の体にい
ら立ちを見せていた。「もういやだ」と泣いて母親に何度も訴えていたことを後日聞
かされた。体も心も限界に近い様子だった。ある日、病室訪問中に嘔吐を繰り返す
A に出くわした。背中をさすりながら「きついねえ。」「苦しいね。」と声をかけると「う
ん。」と深く頷き、また嘔吐し続けたことがあった。背中をさすり手で温めてあげる
ことしかできなくて、本当に切ない思いをした。心の中で「頑張れ。」と励ましつつも、
声には出せなかった。これ以上頑張らせることは出来ないからだ。
　担任に何ができるのか。悶々とした日々だった。とにかく目の前の課題を一緒にや
ろうと思った。そんな体調の中ではあったが、A と相談してクイズを考えて、他の
友達が発表することになった。七夕に関わる星座の問題を作ることにした。問題を楽
しんだ後に、飾りつけができるように天の川と星座のオブジェを作製することになっ
た。天の川を教師がつくり、星座を散らすのが A の仕事になった。
　天の川が完成し、病室で星座をつくることになった。もう起き上がることが難しく
なっていた A だったが、訪問を喜んでくれた。こと座とわし座の話をしながら星座
を作った。天の川には、たくさんの人の愛情と応援メッセージが込められていること
も伝えた。A は頷きながら聞いていたが、そのうちうとうとと眠ってしまった。こ
の頃は薬の影響で 5 分間ほどの面談がやっとであった。
コ　陶器作りに挑戦（ 7 月 15 日～夏休み）
　通常の陶芸では、成形、乾燥、素焼き、施釉、本焼きと一連の工程を経ると完成ま
で 2 ～ 3 か月以上必要であるが、成形後、乾燥が速く、彩色・本焼きまで 1 回で
できる粘土があることを聞き、現在の A に合う活動と考えて主治医に相談した。即
答で「良い企画ですね。ぜひみんなで楽しんでください。」という返事をいただいた。
家族と A との思い出を形として遺してあげたいとの思いから絞り出した企画だった。
　陶芸の先生を学級に招き、参加できたメンバーはわいわい言いながら陶芸を楽しん
だ。A のために、講師の話を動画に撮り、翌日病室で陶芸教室を行った。後日、寝
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たままの A のために母親が目となり手となって「かわいいお皿だね」「どんな絵をか
こうか」「ここは何色？」と会話を楽しみながら進めてくださった。
　 8 月に入って講師の先生から完成した作品を届けられ、病室で A と母親に見せた。
A が母と描いた鮮やかな黄色のひまわりに、A の名前の褐色が映えていた。A と母
親は、小躍りするように喜んでくれた。
　この日の夕刻、A は永眠した。
4 　考察
（ 1 ）　生きる力を引き出す教育的支援のあり方について
　本事例は、担当児童の病気の進行や非情な余命宣告に対峙しつつ、保護者と主治医・
看護スタッフ等病院関係者の理解と協力を取り付けながら、子どもの学びを支えた実
践の記録である。
　事例の全体を通じて、篁（2006）のいう「ケア」としての自立活動への取り組みと、
「トータルケア」としての、保護者を含めた医師病院関係者とのチームでの生活全体
に関わる取り組みが実践されている。「 2 　病弱教育における自立活動の指導」の最
後に引用した、慢性疾患の子どもに必要と考えられる「心理的な安定」に関する主な
具体的指導内容①病気の状態や入院等の環境に基づく心理的不適応の改善　②諸活動
による情緒の安定　③病気の状態を克服する意欲の向上　の 3 項目いずれにも該当
する活動が多々記されているが、特に②③に関連するものが粘り強く行われている。
　特に、 5 年生になってからは病状の進行のため、院内の教室でさえ大きな制約が
あるなか、日頃出席できていない状況を取り戻すかのように、ベットサイド指導とし
て調理や昆虫観察などの体験活動や造形、持続的作業などを通じて、ターミナル期で
ありながら、前向きに活動に取り組む姿に繋げられたことは、極めて貴重な実践であ
るといえよう。
　その背景には、担任教師の小学校教諭としての豊富な指導経験が基礎であることは
いうまでもないところであるが、湯浅（2006）のいう発達支援における教師の位置と
して「発達支援において教師が特別なニーズに気づくには、当該の子どもとの親密な
関係を構築する姿勢が不可欠である。」という側面の大きさが伺われるところである。
　上野（1985）は、「ターミナル・ケアが病弱教育にとってもつ意義」の一つに「病
弱教育を支える方法論上の認識転換を迫る。」をあげている。上野は「子どもの理解・
援助を使命とする病弱教育は、従来科学的だとされてきた主客分離による子どもの対
象化・分析・説明といったアプローチから、主客融合による子どもとの対面・引き受
け・了解といったアプローチへの転換を迫ってくるのは必然である。」と述べている。
すなわち、教師の側が一方的に「実態把握の結果、こうした教育ニーズが有るから、
子どもはそのことを学ぶ」という一見科学的な構図だけでは子どもの主体的な学びに
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は至らないということである。この事例では、湯浅のいう「子どもとの親密な関係」が、
出会いから子どもの価値を理解し、自尊感情を高めるかかわりを継続的に実践できた
関係があって、極めて困難な自己の状況を児童が認識し、主体的な活動に至った結果、
上野のいう「主客融合」に至り、事例全体を通じてうかがえる「生きる力を引き出す
教育的支援」につながったものと言えよう。
（ 2 ）　課題として考えられること
　本事例においては、上野（1985）が ｢子どもの死に対する理解とその反応｣ で取り
上げたような、自分の死に対する不安や恐れ、情緒不安から ｢事実的な質問によって、
死という未知のことを既知のことにしたいとの要求｣に関わる記述はみられなかった。
本事例の子どもの姿は、上野（1985）が引用する R．W．Raven の「重篤な病気の子
どもは多くの欠点があるにもかかわらず、健康な子どもよりずっと多く自分自身が本
当に愛されているとの確信をうる。その結果、病気の子どもだけでなく、まわりの大
人をも豊かにしてくれるような親密な意識が生れてくることもまれではない」ことそ
のものともいえる姿が記されている。
　篁（2006）が示すように、ターミナル期の子どもへの対応は、直面する教師にとっ
て極めて大きな課題である。上野は「死にかかわる問題は、（中略）死とかかわる私
のあり方いかんで、その人生の充実した意味発見へとつながっていく。（中略）死を
生との対立においてではなく、死を生の一部分として受け容れうるような教育をしな
がら、子どもを育てていくことの大切さが明らかになってくるであろう｡ それは『死
への準備教育』だともいってよいであろう。」と述べている。篁が示したようにター
ミナル期の子どもにかかわる教師は「教師として人としての課題」を意識している。
生きる人にとって最大の課題と言ってよい生死の問題に関わる病弱教育担当教師の心
情は自然なものともいえよう。
　このことを考えるに当たっては、WHO 世界保健機関（2002）の緩和ケアの定義を
参考にしてみたい。定義では、「緩和ケアとは、生命を脅かす病に関連する問題に直
面している患者とその家族の QOL を、痛みやその他の身体的・心理社会的・スピリチュ
アルな問題を早期に見出し的確に評価を行い対応することで、苦痛を予防し和らげる
ことを通して向上させるアプローチである。」とし、具体的な項目として、「生命を肯
定し、死にゆくことを自然な過程と捉える」「死を早めようとしたり遅らせようとし
たりするものではない」「心理的およびスピリチュアルなケアを含む」「患者が最期ま
でできる限り能動的に生きられるように支援する体制を提供する」（中略）「QOL を
高める。さらに、病の経過にも良い影響を及ぼす可能性がある」（以下略）をあげて
いる。
　ここには、上野のいう「死への準備教育」として「死を生の一部分として受け容れ
うるような教育」に関わる「生命を肯定し、死にゆくことを自然な過程と捉える」と
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いう表現などがあるものの、「患者が最期までできる限り能動的に生きられるように
支援する体制を提供する」と示していることに注目したい。
　本事例で担任教師は、嘔吐して苦しむ児童の背をさすりながら、「頑張れ」という
言葉を心で言っても口に出すことはできなかった状況を記している。担任自身、無力
感を感じながらも「目の前の課題を一緒にやろうと」と思い、星座のクイズを考えさ
せたり、星座のオブジェづくりへの意欲を引き出したりしている。児童が起き上がる
ことも難しく、面談時間が 5 分ほどになりながらも、さらに、その次の課題へ進め
ようとしている。児童はそんな教師の訪問を喜んで受け入れている。
　嘔吐に苦しみ「もういやだ」と泣いて母親に何度も訴えていた終末期の児童に、「死
を生の一部分として受け容れうるような教育」的な働きかけを選択する教師は、どれ
ほどいるであろうか？
　篁（2006）は、がんの子どもを守る会のソーシャルワーカーの声として教育関係者
のチームサポートの重要性を述べている。その上で「これらのサポートの基盤となる
のは、ふだんからの『いのち』に関しての教育関係者の意識である。子どもとかかわ
る職業についている者は、誰でも『いのち』の尊さ、『いのち』のはかなさについて
日頃から思いをめぐらせ、子ども達に『いのち』はかけがえのないものであることを
教えるように努めなければならない。」という「がんの子どもの教育支援ガイドライン」
の言葉を示している。
　篁（2006）の調査では、ターミナル期の指導にかかわる研修の必要性を病弱担当の
6 割の教師が求めていた。必要とされる研修課題は多様であろうが、とりわけ生死
の問題に直面した時、教員養成課程の学びだけでは、対応することが困難と感じてい
ることが想像される。対象となる子どもの発達段階や状況によって死生観に関わる学
習が求められる場合がある可能性もあろう。だが、関わる子どもの最期まで「いのち
の尊さ」を伝え「生きる力を引き出す教育的支援」を続け「QOL」を高めることを
中心に考えることが「心理的な安定」にかかわる自立活動の指導として教育的な価値
があると考えればどうであろうか。「教師として人としての課題」はもちろん問われ
続けるものではあるが、子どもの主体的な学びを促すことを主とすることで、ターミ
ナル期の子どもにかかわる際の困難感を減少させることにはならないだろうか。
　事例に見られた病気療養中の子どもの欲求や願いを把握し、心理面における臨床的
なサポートをしつつ、子どもにあった活動の在り方・活動内容の質を高める指導力は、
簡単に身に付けられるものではない。先の研修課題として、このような専門性に関す
る問題意識も少なくないだろう。こうした専門性を教職キャリアを通じて備えていく
には、向上心と使命感、感受性を備えた心の豊かさ、チームと関わるコミュニケーショ
ン能力が前提として求められる。このような力のある教師の育成、研鑽あるいは支援
システムづくりが、ターミナル期の教育の課題と言えるだろう。
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5 　おわりに
　本稿では、院内学級の指導事例をもとに、先行研究等に触れつつ、ターミナル期を
迎えた児童へ生きる力を引き出す教育的支援のあり方として、「子どもとの親密な関
係づくり」による教育ニーズの共有を前提とした「最期までできる限り能動的に生き
られるように支援する」「いのちの尊さを伝え続ける」ことの重要性を確認するとと
もに、実践上の課題としてこの教育が求める専門性としての知識や指導者としての心
理特性、チームアプローチにかかわるコミュニケーション力を示し、こうした力を有
する教師を養成する、支援するシステムづくりが課題であることを確認した。
　全国特別支援学校病弱教育校長会（国立特別支援教育研究所病弱班編集）が作成し
た「病気の子どもの理解のために」というパンフレットの冒頭に「病気のときでも教
育はできる。病気のときだからこそ行うべき教育がある。」と述べられている。教育
的ニーズを有する子どもの個々のニーズ把握は、この教育の基礎基本といえる。その
基本を身に着けた教員養成・研鑽のあり方に関する研究の深化を祈念する。
【倫理的配慮，説明と同意】
　個人が特定できないように十分な倫理的配慮を行い、また家族には内容と意義につ
いて十分に説明し、同意を得た。
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Educational Support for Health Impairment Students to 
Bring out Their Ability to Live in the Terminal Period
―Through Guidance Examples of Self-reliance Activities
（Jiritsu　Katsudou） in Cooperation and Collaboration with Medical Teams―
Michiko ITO　 Hisayoshi SUGIMOTO
　In this paper, based on previous studies, we examined the ideal way of providing 
educational support to bring out the ability to live to the terminally ill children based on 
guidance examples in cooperation with medical teams in hospital classes. As a result, on the 
premise of sharing educational needs by “building close relationships with children”, 
“supporting active life as far as possible to the end” and “conveying the preciousness of life” 
Significance confirmed. In addition, teachers in charge of end-of-life children need to have 
expertise, psychological traits as leaders, and communication skills related to team approaches. 
Therefore, it was confirmed that building a system to train and support teachers with such 
skills is also an issue.
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「森のようちえん」の先進性と課題の所在
～自然体験と幼児の健康に着目して～
髙橋　健司　　久保田　秀明
１．はじめに
　子どもたちの生活環境が急速に変化している時代にあって、子どもの成長に寄り添
う幼児教育の必要性は一層高まっている。
　近年、AI（人工知能）技術の進歩により一層 ICT 化は進み、スマートフォンやタ
ブレット端末を媒体にして、生活の中でその恩恵を受ける場面が増えている。また、
ネット社会が広まり、交流の手段として人と直接会うことなく SNS（ソーシャルネッ
トワークサービス）やオンラインゲームの中で、間接的に交流・情報交換し合う場面
も増えている。先進的な技術は便利であるがゆえに、青少年の生活圏にも瞬く間に入
り込み、青少年によるインターネット使用の様々な影響（精神、身体的健康、勉学、
人間関係等）が報告されている＊1 ＊2。そして DSM- 5（精神疾患の診断基準）には「イ
ンターネット・ゲーム障害」が精神障害として分類されるなど、インターネット依存
関連の問題が生じている＊3。
　大野（2019）はインターネットおよびアプリケーションの過剰使用により生じた健
康および社会性の問題として、「睡眠時間の減少」、「家族との会話の減少」、「一日中
外出しない日が増えた」などの他、〈身体的問題〉〈精神的問題〉〈人間関係の問題〉〈ひ
きこもり傾向〉〈社会生活・責任の軽視〉〈経済的問題〉に関わる問題が見いだされる
とした＊4。さらに SNS は、人からの理解や共感、承認を得られない日々の生活から
逃避する目的に適っているとし、逃避が習慣化し、依存傾向を高めることで、日常生
活への重大な問題が生じると報告している。また、橋元ら（2019）は、乳幼児を育て
る家庭への調査において、スマートフォンを使ったゲームや YouTube 等の動画鑑賞
でスマートフォンの利用率が高くなり、乳幼児のスマホ依存により「睡眠時間の減少、
昼夜逆転など生活習慣が乱れるようになった」「使いすぎで健康が損なわれた（視力
の悪化、運動不足、肥満など）」といった回答が少なくないと報告している＊5。
　これらの知見をふまえ、幼児の健康を守るため、ICT のネガティブな影響から切
り離された環境下における保育・幼児教育を検討し、そのフィールドとして、昨今注
目を集めつつある「森のようちえん」に焦点を当てた。「森のようちえん」とは森と
自然を活用した保育・幼児教育の取り組みの一つである。そこで本論稿は、自然体験
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と幼児の健康の関連性に着目し、「森のようちえん」の先進性と今日的な課題の所在
を明らかにすることを目的とする。さらに、筆者らの勤務校である創価大学キャンパ
ス（東京都八王子市）において「森のようちえん」を実施する試みについて考察を加
えたい。
２．「森のようちえん」とは
（1）ヨーロッパ（北欧）で始まった「森のようちえん」
　「森のようちえん」の淵源は 1954 年に遡る。デンマークの一母親であったエラフラ
タウ（Ella Flatau）が彼女の子どもと近所の子どもを連れて森へ出かけたことが、「森
のようちえん」の原型となった＊6。一人の母親が自分の子どもが通える範囲のなかで、
魅力的な保育内容が提供されていない不満から自然体験による保育を試みたのであ
る。その後、彼女の試みは 1970 年代以降「森のようちえん」の活動として、デンマー
ク、ドイツ、スウェーデンへと広がっていった＊7＊8。
　幼児を対象とした野外教育の代表的なものには、「森のようちえん」、スウェーデン
で始まった「森のムッレ教室」などがある＊9。「森のムッレ教室」は生態系や自然の
循環とその保護を伝える環境教育の意味合いが強く、「森のようちえん」は、豊かな
自然環境の中での人のすごし方を伝える文化と科学教育の意味合いが強い。表 1 に、
共通点と相違点について比較した。
（2）日本における「森のようちえん」
　日本において幼児教育に自然体験を取り入れる試みは、1980 年頃から各地で始ま
り、1983 年には内田幸一が「子どもの森幼児教室」を開設している。
　その後、1990 年代半ば頃から各地で「森のようちえん」と名付けられた活動が盛
んになった。2005 年からは、各地で「森のようちえん」活動を実施している団体や
個人が集い、「森のようちえん全国交流フォーラム」が開催されるようになり、年々
関心が高まっている。森のようちえんが全国的に広まりを見せる中、2008 年には任
意団体として「森のようちえん全国ネットワーク」が設立され、2017 年 4 月に「NPO
法人 森のようちえん全国ネットワーク連盟」として法人化された。ネットワークに
登録された会員数は 2018 年 3 月現在、個人会員と団体会員を合わせて 284 名に達し、
年々増加している＊10。
　「森のようちえん」の保育内容や方針は多彩である。森のようちえん全国ネットワー
ク連盟によれば、【森】は森だけでなく、海や川や野山、里山、畑、都市公園など、
広義にとらえた自然体験をするフィールドを指し、【ようちえん】は幼稚園だけでなく、
保育園、託児所、学童保育、自主保育、自然学校、育児サークル、子育てサロン・ひ
ろば等が含まれる。そして、そこに通う 0 歳から概ね 7 歳ぐらいまでの乳児・幼少
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期の子ども達を育成する自然体験活動を対象としている。
　活動形態も、認可幼稚園・認可保育園における畑の活動などの自然体験活動のほか、
自然学校や自然体験活動団体、青少年教育施設、社会教育施設によるさまざまな野外
活動プログラムを活かした幼児教育等、幅広い活動が含まれている。「森のようちえん」
活動の実践者は、幼稚園教諭、保育士、自主保育指導者、学童保育指導者、自然体験
指導者、野外活動指導者、自然の中での幼児教育や保育を望む親など、多岐にわたっ
ている＊11。
　「森のようちえん」の活動について、菊田ら（2016）は全国調査を実施した。その
中で、「「森のようちえん」の活動で最も大切にしている考え方」に関する質問紙調査
の結果は、「自然との関わりに価値をおいた活動を進める」と「子どもが自ら育つ力
を信じて支援する」の項目への回答が突出していた＊12。これらから、日本の「森の
ようちえん」の実践者の多くは、子どもの自主性と主体的な学びに重きを置いている
表1　‌デンマーク発祥の「森のようちえん」とスウェーデン発祥の「森のムッレ教室」の比較
　　　「地球市民を育てる～子どもと自然をむすぶ～」P113より改変
共
　　
通
　　
点
森のようちえん 森のムッレ教室
発祥
1950年代にデンマークで一人のお母さ
んが森の中で保育をしたのが始まりとさ
れている
スウェーデンの野外生活推進協会により、
暖冬の冬の活動として1957年に誕生
園児たちの様子
・‌低年齢でも自分の足で歩く
・‌出会う生きものへの関心が高く、触れ
たり観察できたりする
・‌自分で身支度を整えて森に向かう
・‌自然の中で五感を使って遊ぶ
カエルを
つかまえた時
カエルは変温動物なので、人間の体温はカエルにとって熱いこと説明するために、保
育者が「カエルがやけどするから放してあげよう」と促していた
保護者の希望
・‌野外教育。小学校に入るとできなくな
るので今のうちに
・‌自分たちでは連れていくことができな
いので、保育園にやってほしいと思っ
ている
・‌野外教育。アウトドア活動
・‌自分たちでは連れていくことができな
いので、保育園にやってほしいと思っ
ている
相
　　
違
　　
点
園庭と園外の利用
・‌園庭は小さいか単一な環境。森へは毎
日行く
・‌園から森までは近く、5 ～10分くら
いで到着
・‌園庭が充実。園庭が園庭を利用するこ
とが多く、森へは必ずしも毎日行くわ
けではない
・‌森に隣接していない園もあり、20～
30分歩く場合がある
子どもたちに
伝えたいこと
・‌子どもに伝えたいことは、科学の目で
自然と触れ合うこと（解剖学、分類学）
・‌運動能力、社交性
・‌子どもたちに伝えたいのは生態系のし
くみ
・‌自発的に環境配慮行動ができ社会に貢
献する人材育成を目指している
・‌民主主義
保育者の資格
・‌特別な資格はいらない
・‌野外活動評議会の研修を受ける場合も
ある
・‌ネイチャーガイドを頼むこともある
・‌「野外生活推進協会」の所定のカリキュ
ラムを修了した指導者が 75％以上い
ることが条件
野外教育の効果
・‌自然の中で生物を考え、自然を守るこ
とにつながる
・‌環境に配慮した選択ができる
・‌環境配慮行動につながる
・‌知的好奇心　　　　・協力しあえる
・‌ジェンダー問題がなくなる
園の場所の重要性
・‌いつも行く森が園の近くにあるという
ことが大事。豊かな自然の中でこそ自
然環境への配慮が育成される
・‌生態系や自然の循環はどんな自然の中
でも共通するしくみなので、伝えられ
る素材としての自然環境があれば、ど
こでもこの教育はできる
教育面での相違点 ・‌豊かな自然環境の中での人のふるまいを伝える文化と科学教育
・‌生態系や自然の循環とその保護を伝え
る環境教育
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ことが示唆される。
３．自然体験と幼児の健康
　我が国では江橋（1964）によって野外教育の方向性が示されるようになる。江橋の
示す野外教育の定義は、「教育の諸目標を達成するために天然自然や野外を最高度に
活用しようとする教育の方法」である。1. 野外における教育、2. 野外 についての教育、
3. 野外のための教育、4 ．野外による教育、をその内容とし、「直接的な経験」、「発見、
探究、冒険」、「感覚による学習」、「問題の実在性」などを、野外教育の特色として挙
げている＊13＊14 。
　野外教育における心理的効果として、「生きる力」や「性格および自己概念」、「メ
ンタルヘルス（精神的健康）」、「自己効力感および自尊感情」に関する研究や、社会
的効果として「社会的スキル」に関する研究も紹介されており＊15、その効果が示さ
れている。さらには、文部科学省（1996）の「青少年の野外教育の振興に関する調査
研究協力者会議」がまとめた「青少年の野外教育の充実について」（報告）では、野
外教育を「自然の中で組織的、計画的に、一定の教育目標を持って行われる自然体験
活動の総称」と定義し、野外教育の目標として、「自然と人間の望ましい在り方の理解、
自然体験活動の楽しさや技術の習得、自主性、協調性、社会性、創造力、忍耐力の育
成」、「青少年を対象とした野外教育は、総じて、青少年の知的、身体的、社会的、情
緒的成長、すなわち全人的成長を支援するための教育」と定めている＊16。ここで報
告されている、野外教育に期待される成果を表 2 に示す。
　「森のようちえん」は自然環境を保育環境・保育資源と捉え、子どもの育ちを促し、
子ども達の自発性を大切にしながら、様々な保育活動を行っている。幼児の健康に着
目すると、小鴨ら（2017）の研究によれば、森の中で遊びを中心とした保育を行って
いる幼稚園の卒園児に対して知力・体力等の調査を行い，その結果，「体力・運動能
図 1　‌ 野外教育の内容‌（江橋ら‌（1987）『野外教育の理論と実践』‌p13‌より作成）
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力では，卒園児の方が全国調査における一般的な子どもたちと比べて高く，卒園児の
体力・運動能力は長期的な影響を及ぼしており，持続性を持っている」と報告してい
る＊17。また森ら（2016）は歩数計を使った身体活動量の調査で里山の集落を活動の
場とした「森のようちえん」のプログラムに高い身体活動量が示されたと報告してい
る＊18。このことから、不整地における活発な活動によって、体力とともに、バラン
ス感覚や身のこなしといった運動能力の発達にも一定の効果があると推察される。
　また、安全管理・安全教育の面について、国土交通省が策定している「都市公園に
おける遊具の安全確保に関する指針（2014）」は、危険について「リスク」と「ハザー
ド」を明確に区分しており（表 3 ）、自然の中にもその両方が多く存在することから、
保育者・教師の役割として、「リスクは体験から学ぶ機会にしつつ、大怪我や命の危
険のあるハザードには正しい知識で防止・回避することが求められる」としてい
る＊19＊20。「森のようちえん」活動は、これらのリスクとハザードを認識する教育にお
表２　‌野外教育に期待される成果（「青少年の野外教育の充実について」（報告）をもとに
作成）
ア　‌感性や知的好奇心を育む 自然そのものが持つ教育力、すなわち、自然の美しさ、雄大さ、
神秘性、厳しさなどが、直接人間の五感に働きかけ、人々に感動
や驚きを与える。野外教育における感動や驚きの体験は、青少年
の感性を育み、また、知的好奇心や探究心を育む。
イ　‌自然の理解を深める 自然現象や自然のしくみを総合的に学び、日常生活における環境
保全や自然愛護への積極的な態度を培うことで、地球規模の環境
問題への認識を深める。また、地球に生きる生物としての人間の
内的しくみや生命の尊さを学ぶ。
ウ　‌創造性や向上心、物を大切
にする心を育てる
自然の中の非日常的で不便な環境下での、困難を乗り越える体験
が、青少年に成就感や達成感をもたらし、向上心や忍耐力を培う。
また、自然の中の素朴な生活を通して、水や火の大切さ、限られ
た物を工夫して使うことなど、創造性と物を大切にしようとする
心を育てる。
エ　‌生きぬくための力を育てる 自然の中での様々な活動の実践・反復を通じて、知識や技術を単
なる理解に留めず、生活の知恵として身に付ける。このような知
恵が、災害などの緊急時において、生きぬくための力となる。さ
らに青少年の、危険を回避したり、安全を確保したりする能力や、
自らの安全は自らが守るという意識を高める。
オ　‌自主性や協調性、社会性を
育てる
野外教育では、自分のことは自分でする、仲間とよく相談し協力
する、弱い者を助ける、といった態度や行動が求められる。この
ような生活や活動の実践・反復は、青少年の自主性や協調性、社
会性の育成に大いに役立つ。
カ　‌直接体験から学ぶ テレビゲームに没頭する子どもたちのように、近年は青少年の間
接体験や擬似体験が増加し、情報化社会の負の影響が生じている。
野外教育によって提供される自然体験活動は、目の前に実在する
課題の解決に取り組む、直接的な体験の機会を多く含み、情報化
の「影」の部分を補うことができる。
キ　‌自己を発見し、余暇活動の
楽しみ方を学ぶ
野外教育で行われるの自然体験活動は、青少年にとって新鮮で印
象深い体験となることが多く、これまで気が付かなかった自己の
長所や能力を発見することを助ける。また、新たな興味・関心を
喚起し、生涯にわたる健全で豊かなライフスタイルの形成に資す
るものとなる。
ク　‌心身をリフレッシュし、健
康・体力を維持増進する
今日の複雑な人間関係や時間に追われるゆとりのない生活から、
自然の中に足を踏み入れると、時間的にも空間的にも、落ち着き
やすがすがしさを感じさせる。自然の中での生活や活動は、心身
をリフレッシュさせ、健康・体力の維持増進に大きく貢献する。
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いて、極めて重要な環境を提供しており、このことは、次に述べる「森のようちえん」
の先進性を支持する大きな要素ともなっている。
４．「森のようちえん」の先進性
　「森のようちえん」の先進性の一つとして、リスクとハザードを区別して保育が展
開されている点が挙げられる。今村（2014）は「幼児にとって多少のけがは必要な経
験」だが、「後遺症が残るような大きなけがと命の危険を伴う事故、子どもを見失う
などといった事故は絶対に防がなくてはならない」とし、「保育者は危険に対する意
識を高くもつ必要がある」と主張している。具体的には「①森と森の動植物の様子を
熟知し、②安全確保できるクラス規模と指導者数を確保し、③安全にかかわる約束を
幼児に徹底させ、④けがや事故の対応策を考えておくことが重要である」ことを示し
ている。また、「自然の中では子どもだけでは遊びこめない。遊びのモデルになる先
生が重要な役割を果たす」という点も確認している＊21。
　今西ら（2018）の調査では、「森のようちえんでは、森のようちえん以外の幼稚園
や保育園等と比較して、病院に行くほどのケガの発生回数が多いとは言えない」こと
を示している。また、安全対策においては、「森のようちえんでは体験を重視しており、
ケガも必要な経験と捉えているため、ケガをしないことをフィールド選択の最優先事
項としているわけではない」とし、森のようちえんでケガが多くない理由として、「活
動を続けていくうちに子どもたちの危険認知・回避能力が向上するからである」と結
論付けている＊22。
　以上のことから、「森のようちえん」が幼児の健康（運動機能の発達や心理的効果、
さらに安全に関する危険認知・回避能力の向上）を育む優れた保育・幼児教育環境で
あるということができる。
　「森のようちえん」の先進性の二つ目として、多様な活動形態を受容する、応用・
展開の幅の広さが挙げられる。日本においても保護者を含む自主的なグループが通年
で運営する「通年型森のようちえん」、園外活動の一部に森のようちえん活動を取り
表 3「都市公園における遊具の安全確保に関する指針（2014）」をもとに作成
リスク 事故の回避能力を育む危険性あるいは子どもが判断可能な危険性
リスクは、遊びの楽しみの要素で冒険や挑戦の対象となり、子どもの発達にとって必要な危険性は
遊びの価値のひとつである。子どもは小さなリスクへの対応を学ぶことで経験的に危険を予測し、
事故を回避できるようになる。また、子どもが危険を予測し、どのように対処すれば良いか判断可
能な危険性もリスクであり、子どもが危険を分かっていて行うことは、リスクへの挑戦である。
ハザード 事故につながる危険性あるいは子どもが判断不可能な危険性
ハザードは、遊びが持っている冒険や挑戦といった遊びの価値とは関係のないところで事故を発生
させるおそれのある危険性である。また、子どもが予測できず、どのように対処すれば良いか判断
不可能な危険性もハザードであり、子どもが危険を分からずに行うことは、リスクへの挑戦とはな
らない。
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入れている幼稚園や認可型保育所である「融合型森のようちえん」、自然学校や任意
団体が行事で実践する「行事型森のようちえん」等の活動が始まっており＊21、保護
者の多様なニーズに応えることができる。
　各都道府県・市町村では、それぞれの自治体で、地方創生や移住促進、森林保全・
森林活用などの観点と子育て世代へ向けた施策として、「森のようちえん」の取り組
みを支援しはじめた。野外での活動時間や活動時の職員配置、設備やフィールド、安
全対策などの基準が設けられ、一定の基準を満たす施設が認定・認証されている＊23。
　長野県は「信州型自然保育認定制度 信州やまほいく認定制度」を 2015 年 4 月に
創設した。豊かな自然環境（全国 4 位の広大な県土とその約 8 割にのぼる森林）や
地域資源（村の数が日本一という多様な地域性・文化・伝統・人材等）を活用し、長
野県ならではの自然保育の普及に取り組んでいる。その内容は「特化型」と「普及型」
の 2 つの認定区分を設け、24 の基準を設定している。「特化型」は 1 週間で合計 15
時間以上屋外を中心として体験活動が行われ、質・量ともに自然保育に重点を置いた
取り組みについて認定し、「普及型」は 1 週間で 5 時間以上屋外を中心として体験
活動が行われ、他のプログラムと一緒に自然保育にも積極的に取り組んでいる活動を
認定している＊24。2020 年 1 月現在で、「特化型」「普及型」を合わせて 210 園を認定
している＊25。
　また、2017 年には広島県の「ひろしま自然保育認証制度」、兵庫県多可町の「森の
ようちえん支援制度」が創設されている。そして東京都では、「都民による事業提案
制度」により、「森と自然を活用した保育等の推進」の事業提案に対し、2018 年度予
算案に 2 億円の予算が計上されることになった＊26。
　このように、「森のようちえん」を狭義的にブランド化することなく、多様な形態
が認められ、地域によっては自治体による支援をも実現しつつ日本に広く導入されて
柔軟性こそが「森のようちえん」のもう一つの先進性であると考えることができる。
　さらに、SDGs（持続可能な開発目標）が注目される昨今において、「森のようちえ
ん」の教育実践活動は輝きを放っている。現代社会が求める SDGs の中の「 3 ．すべ
ての人に健康と福祉を」と「15．陸の豊かさも守ろう」との目標に関する学びとして
も大いに役立てることができる。
５．「森のようちえん」の課題
　「森のようちえん」における課題の一つは、「人材の確保」であろう。「森のようち
えん」に従事する指導者は一般の幼稚園や保育所に従事する保育者以上に自然環境下
における「安全」の確保に配慮する必要があり、自然環境での「過ごし方・遊び方」
を提供する知識と技能が求められる。しかし、現在の保育者養成のカリキュラムにお
いては、必須科目に自然体験活動は含まれておらず、現状としては、一部の大学等に
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のみ自主カリキュラムとして自然体験活動が取り入れられている。そのため、保育教
諭（保育士・幼稚園教諭）としての資質を備えた上に自然体験活動の指導ができる保
育者を多数世に輩出するということは困難なことであるといえる。
　二つ目に、運営資金の問題がある。「森のようちえん」のなかには自主保育をする
通年型の「森のようちえん」を運営している団体もあるが、その独自性ゆえに国が補
助金を認める基準に満たないケースがある。2019 年 10 月より始まった幼児教育無償
化についても同様に認められないケースが発生しており、制度の対象となるか否かで、
施設・保護者らの負担格差は広がっている。
　このような課題がある中で、一部の自治体はこの課題に対応した支援を行う動きも
見られる。2015 年に鳥取県では「とっとり森・里山等自然保育認証制度」が創設さ
れた＊27。鳥取県の認証制度においては、園舎を持たないために基準が満たされず、
国からの保育料無償化を認められなかった団体に対しても、独自の一定の基準を満た
し認証を受けた場合は、園の事業者に対しての運営費の補助と、利用者の保育料の一
部補助を行っている。
　鳥取県のケースを前例として、全国の自治体で「森のようちえん」の保育料を無償
化するための認証制度が広がっていくことも考えられる。しかし、「森のようちえん」
の形態が多様であるが故に、国の施策としての支援が隅々まで行き届かないという現
状がある。「森のようちえん」の柔軟性を保ちつつ、国の無償化支援が実施される制
度の整備が、課題として残されている。
６．創価大学のキャンパスを中心とした「森のようちえん」構想
（1）創価大学および近隣の自然環境と、自然教育・保全への取り組み
　筆者らの勤務校（創価大学）がある八王子市は東京都郊外に位置し、23 区部から
車で 1 時間以内にアクセスできる中核都市である。八王子市の中でも武蔵野の面影
を残す丘陵地に位置し、併設する創価女子短期大学と合わせて 87 万㎡（東京ドーム
18.6 個分）の校地に豊かな自然環境を有するキャンパスである＊28。約 2500 本の桜に
はじまりブナやケヤキの雑木林、蛍の育つ水路、広い池の周りには絶滅危惧種の植物
や昆虫などの生き物も生息する。
　さらに、草創期から創立者と学生が大切にしてきた「緑の丘」や「太陽の丘」と名
付けられた里山・散策路がある。これらの二つの丘は 1973（昭和 48）年 8 月の夏期
講座にて創立者から「大学の敷地を利用して共に語り散策のできる広大な広場を作ろ
う」との提案により、約 2000 人の学生・教職員の手によって開拓・造園された。昭
和 49 年 5 月 3 日に「緑の丘」に創立者を迎えて、「自然園」として開園式が行われ
た歴史があり、今もその自然環境が残されている＊29。
　理工学部には創価大学自然環境研究センターがあり、地域の子ども・家族を対象に
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した創価大学エコツアー（自然観察会）＊30 が開催されている。大学 HP には「丹木
の歳時記」＊31 という四季折々の植物や昆虫等の自然環境の姿を写真に収め、広く発
信している取り組みもされている。さらに、「蛍桜保存会」や「歩こう会（山登り）」
などの自然をフィールドとしたクラブ団体もある。
　また、大学の近隣には「八王子滝山里山保全地域」や「都立滝山自然公園」・「都立
小宮公園」などの自然環境が管理地域・公園として残されている＊32＊33。その環境を
利用して、地域の公益財団法人や NPO 法人などの団体が自然教育や環境保全の活動
に取り組んでいる＊34＊35。
　このように、創価大学キャンパスを中心とした「自然環境」と、自然へアプローチ
している人や団体といった「人的環境」は、「森のようちえん」における豊かな「森
と自然を活用した保育・幼児教育」を実現する大きな可能性を有している。
（2）教育者・保育者を志す学生の「学びのフィールド」として
　創価大学には教育学部を中心に教職課程が開設されており、「人間教育」を志す教
員志望の学生が少なくない。教職のためには机上の知識のみならず、様々な状況にお
いて人間を理解する能力も求められる。
創価大学　緑の丘散策路
都立小宮公園‌北側‌草地広場
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　教育要領が改訂され、「生きる力」を育む教育について、教育者らは様々な形で試
行錯誤しながら、取り組んできた。文部科学省は、青少年の生きる力の育成に必要な
自然体験活動の推進と、自然体験活動指導者の養成事業を行っている＊36（文部科学
白書 2016）。乳幼児教育・保育においては「幼稚園教育要領＊37（文部科学省）」、「保育
所保育指針（厚生労働省）＊38」、「幼保連携型認定こども園 教育・保育要領（内閣府）
＊39」が平成 30 年 4 月に改訂（改定）され、「子ども主体の学び」が重要であること、
そして「幼児期の終わりまでに育ってほしい 10 の姿」が示された。「10 の姿」とは、
①健康な心と体、②自立心、③協同性、④道徳性・規範意識の芽生え、⑤社会生活と
の関わり、⑥思考力の芽生え、⑦自然との関わり・生命尊重、⑧数量や図形、標識や
文字などへの関心・感覚、⑨言葉による伝え合い、⑩豊かな感性と表現 のことを指し、
新たな育ちの方向性が示された。
　栁原（2018）は「森のようちえん」での学びについて調査を行った＊40。その結果、
自然の大きさ，不思議さ，美しさに感動し，自ら課題を発見し仲間と協働しているこ
とが見いだされた。そして、これが「アクティブ・ラーニング」の基礎となっている
と考察した。
　山下（2018）は保育者養成課程の学生が子どもと自然体験活動をすることで、「学
生自身の自然についての学びにも影響し、子どもへの提供を試みる体験によって学習
が深められ、自然体験活動の指導者養成にもつながっている」と報告している＊41。
また、前迫（2006）も保育者養成校が自然への興味と実践力を身に付けた保育者を養
成することの必要性を指摘し、そのためには学生が在学中に野外学習や自然体験学習
の経験をすべきであるとしている＊42。
　教育者・保育者を志す学生は、子どもが主体性と「生きる力」を身に付け、アクティ
ブ・ラーニングを創出する過程を学ぶ必要があろう。また、子どもが「幼児期の終わ
りまでに育ってほしい 10 の姿」へと育ちゆく過程に寄り添うことが求められる。そ
のために、自然への興味と実践力を身に付けるフィールドとして、「森のようちえん」
の実習経験が大いに役立つと考えることができる。
（3）八王子市における子ども・若者育成の動向
　八王子市は 25 の大学等と連携し、地域社会の発展並びに地域の国際化を目指すな
ど魅力ある学園都市の形成に向けた中心的な役割を担うことを目的とした「大学コン
ソーシアム八王子」を設置し、大学等と地域がともに発展するまちづくりを目指して
いる。平成 27 年（2015 年）には「第 3 次子ども育成計画」を策定し、福祉や保健、
医療、教育、雇用などそれぞれの分野に応じた支援に市民・事業者・関係団体と取り
組み、「子どもにやさしいまち」「子育てしやすいまち」の実現に向け、成果をあげて
きた。そして 2019 年 12 月には「八王子子ども・若者育成支援計画（令和 2 年度～
6 年度）＊43」の素案が発表され、2020 年 3 月に策定される見通しである。その重
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点施策には、施策 5 「屋外での遊びや体験の充実」、施策 7 「乳幼児期の教育・保育
の質の向上」、施策 24「企業・大学等の参加による子ども・子育て支援」などとある
ように、子どもが自由で豊かな外遊びができる野外あそびに取り組む事業への支援や、
大学等や学生が主体となって取り組む子ども・子育て支援活動への支援をしていくと
定めている。つまり子どもと学生による参画型の「森のようちえん」の取り組みは、
行政の求める子ども・若者育成支援の一翼を担うものであるといえるであろう。
７．まとめ　
　本研究は、幼児期の自然体験と幼児の健康に着目して、「森のようちえん」の先進
性と課題の所在について明らかにするものである。
　「森のようちえん」は、保育者や子ども同士の協同的なかかわりの中で幼児の健康
を増進させることや、子どもが主体性と「生きる力」を身に付け「幼児期の終わりま
でに育ってほしい 10 の姿」へと育ちゆく場であること、そして、子ども同士がアクティ
ブ・ラーニングを創出し「子どもの主体性」を育てる有益的な活動であることが示唆
される。
　また、その先進性として、リスクとハザードを区別して保育を展開し、子どもたち
自身の危険認知・回避能力を向上させる効果が特筆される。さらに、多様な形態の「森
のようちえん」が受け入れられ、普及してきたことが挙げられる。自然との関わりの
中での学びだけでなく、保育者・子ども同士・周囲の大人との交流の中で、社会を変
革する可能性を秘め、地方の活性化、資源の有効活用、命の大切さなどを学ぶフィー
ルドでもある。さらに SDGs の目標にも直結する、貴重な学びの体験を創出すること
ができる。
　一方で「森のようちえん」の大きな課題としては、自然体験教育を指導し得る人材
の確保と、運営資金の問題があった。保育者の育成については、養成校のカリキュラ
ムの一つとして、学生と子どもが協同して作り上げる「森のようちえん」のあり方に
ついて考察し、その有益性を示唆することができた。運営資金の面では保育無償化に
ついて運営者・利用者双方からの意見を基に審議が続いており、自治体ベースでの支
援はあるものの国策としての対応を課題とした。
　今回は、自然体験と幼児の健康に着目して文献をもとに考察した。今後は実際に「森
のようちえん」の活動を通して、その実践的見地から、求められる教育者・保育者の
資質・能力と養成校カリキュラムの課題について検討していきたい。
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Advancements and Issues on “Waldkindergarten”
―Focusing on Nature Experiences for Infant Health―
Kenji TAKAHASHI 　 Hideaki KUBOTA
　The purpose of this study is to clarify the advanced nature of “Waldkindergarten” and its 
issues in Japan, focusing on the nature experiences and the health of young children during 
childhood.
　The aim of the “Waldkindergarten” is to improve the health of infants by making use of the 
natural environment, and to assist children acquire independence and the “IKIRU CHIKARA 
(Zest for Living) ” in  cooperative relationships. 
　Another noteworthy aspect of the project is its ability to develop childcare while 
distinguishing between risks and hazards, and to improve children’s ability to recognize and 
prevent danger. It is also a field for learning the importance of life. It can also create valuable 
learning experiences that are directly linked to the goals of the SDGs.
　On the other hand, the major issues of “ Waldkindergarten” are the securing of human 
resources capable of instructing nature experience education and the problem of operating 
funds. As for the training of childcare workers, it is desirable to add a nature experience 
program to the curriculum of the training school. In terms of operating funds, support on a 
local government basis has begun, and significant progress is expected in the future as national 
policy is taken.
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反核・平和を視野に入れた文科系学生対象の 
放射線教育実践
－福島原発事故の環境影響に対する見方の統計的・質的分析を通して－
桐山　信一
１　はじめに
　本稿のタイトルに興味ある読者のために概要を示しておく。まず、東京電力福島第
1 原子力発電所事故（以下、原発事故と記す）の風化の認識や対策の諸相について
整理し、今や原発事故の風化を防ぐ放射線教育は国民的課題となっていることを示し
た。その課題を意識して教育学部の学生や通信教育課程の学生たちに行われた授業を
分析した。理科実験の授業では、構内線量測定・土壌放射能などの測定により得られ
た、原発事故の影響が今なお大学構内にも残っていることの認識は、事故当時の大学
生活についての教職員への聞き取り、調べ学習という事実を知る学びとつながり、教
育学部の学生の原発事故への関心を広げた。また、通信教育課程の学生を対象に行わ
れた理科概論の授業では、“ 粒子 “ や ” 崩壊 “ などの理解から世界をどう見ているか
を調べ、学生が原子力発電と核兵器のつながりを認識しにくいという結果などが得ら
れた。そして、汚染水をテーマにした討論では、学生からは、教師が提示するだけで
はなく、調査活動を行わせること、考えさせること、話合わせること、問題の発展性
に気付かせることなど、生活科学的な探究方法の重要性が指摘された。結論として、
これらの実践は原発事故の風化を防ぐ放射線教育となったことが示唆され、原子力発
電と核兵器のつながりの理解を深めるために、核抑止論をめぐる討論などの実施が提
案された。
　原発事故後 8 年が経過し、国民のあいだでは風化が進んでいるといわれることも
ある。風化事象の認識については、メディアにおける報道数減少や国民の認知度の低
下以外にも様々な諸相がある。世論調査のなかで、原発事故の記憶を尋ねる次の質問
があった。「あなたは、国民の間で福島第 1 原発事故の被災者への関心が薄れ、風化
しつつあると思いますか。そうは思いませんか。」この質問に対して「風化しつつある」
と答えたのは 78％であり（n＝998）、風化への福島県民の危機感の強さがうかがえた
としている 1）。また、福島県の被害が大きく注目された一方、近県の栃木でも放射性
物質が拡散するも県内の実態が広く議論されることはなく低認知被害などや風化が進
んでいる現状が研究者によって指摘されている 2）。風化事象に対する市民的活動や教
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育現場などにおける取り組みなどに関する研究結果の一端は下記のようである。
　東日本大震災、原発事故の被災地・被災者の「今」を知り、原発事故を風化させな
いために、ESD 研究所による被災者支援の研究プロジェクトがスタートしている 3）。
短大生を対象にした放射線に関するアンケートを解析した結果が報告されている 4）。
報告では、放射線に関連する知識を持つ学生は 2012 年度（n＝59）よりも 2013 年度（n
＝122）の方が少なく、両年度とも 70％以上の学生が食材・食事以外については心配
ないと答えたため、原発事故の風化をうかがわせる結果が得られたと判断され、風化
させないための放射線教育が必要であると結論している。私立大学の報告であるが、
日本の原子力の導入や原発事故に関する講義後にアンケート調査が行われ（2017 年
6 月、経済学部 1 年生対象に実施、n＝467）、学生の脱原発・再生可能エネルギー
志向が示されたとしている。その反面、授業後の振り返りでは次のような記述もあり
（n＝89）、原発事故の風化に対する反応であるとしている 5）。
「・・・被災地から離れていたりして・・（中略）・・若者はあまりこの問題につ
いてあまり深く考えることが少ないのではないかと思います（原文ママ）・・（中
略）・・被災者ではない私は事故の影響をあまりうけていない。だから脅威につ
いて実際には知らないし、だからこそすぐ忘れる。こういった考えをあらためな
おすことが必要な気がする・・・」
また、論文に載ったものではないが、福島県内の中学校における放射線教育の報告が
あり 6）、以下のように事故直後は子どもの関心は高かったとしている。
「・・・自分の家で持っている子もいるはずです。学校では授業で測定します。
空間線量計は 4 台でベクレルを測る線量計はありませんが・・・」
このように、県内の一般家庭でも線量計が使われていた。しかし、 2 年後は、
「・・・事故直後は事故について聞いてきたこともありますが今はほとんどあり
ません。授業をして関心が薄らいできていることを知り驚きました・・・（中略）・・・
中学校 1 年生にアンケートを取ったら放射線をあまり気にしていないという子
どもが思っていた以上に多かった・・・（中略）・・・空間線量は通常より高いし、
これからは内部被ばくのほうも気になるところなのですが。」
「・・・一番の課題は内部被ばくでしょう。家でもそれほど気にしなくなっている。
危機感の低下や風化に対処するために学校の役割はますます大きい気がします。」
など、学校の役割（放射線教育の必要性など）が主張される背景には、福島県内にお
いてさえ生じている風化の現状の一端がうかがえる。
　次に、教育研究ではないが、原発事故被災地住民や栃木県に避難している避難者が
事故後 6 年経過しても抱えている健康不安についての研究の中でも、「・・・その被
害がいまだに続いており、今後も数十年、数百年単位で取り組まなくてはならない問
題が山積しているにも拘らず、これらの問題への関心が薄れている・・」と原発事故
の関心低下への危惧感が綴られている 7）。
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　関連するが、線量計を含む環境機器販売実績については、2011、2012 両年度は 500
億円を超えていたが、2013 年度以降は 300 億円台に下降している 8）。線量計の普及
も事故後 2 年で収まったのではないだろうか。このような数値にも原発事故の風化
がすでに忍び寄っていたといえないだろうか。
　最後になるが、福島県では平成 29 年度に風評被害対策に関連する調査が行われて
いて、その報告書のなかで、
「東日本大震災以降、国、福島県及び各市町村の取組により福島の復興・再生は
一歩一歩着実な進展を見せているが・・・（中略）・・・震災直後に比べ、福島に
関する情報量が減少。これに伴い、国民が復興の進捗を知る機会は限られ、情報
の固定化、忘却という “ 風化 ” が進んでいる。」
と記し、福島復興の着実な進展の裏で、情報の固定化や忘却という意味での風化の進
展が見られるとしている 9）。そして、平成 31 年度には、風評・風化対策関連事業の
一覧が公開され、①県産品の販路回復・開拓、②観光誘客の促進、③教育旅行の回復、
④国内外への正確な情報発信、⑤「共感と応援の輪」の拡大、⑥土台となる取組など
109 もの細かな推進事業について 2 千万円規模の予算が計上されている 10）。
　以上、原発事故の風化事象のさまざまな局面での認識や、教育現場などが風化を防
ぎたいと危惧し取り組んでいる事実の一端が示された。学校や大学において、そうし
た意味合いで行われる放射線教育実践の持続は今や国民的教育課題となっている。
　前回報告では、風化を防ぐための教育を意識し、学生に原発事故の問題を “ 彼の地
の出来事 ” としてではなく、“ 自分（たち）の問 ” として考えてもらうために、理科
実験と理科概論の授業で行った教育実践について述べた 11）。本報告では、風化を防
ぐための教育という国民的課題をより鮮明に意識し、“ 自分（たち）の問 ” を広げて
いくために同科目で行った実践について述べ、風化を防ぐという教育になっているの
かを検討する。そして、反核・平和へとつながる教育実践について考察する。
２　構内線量測定レポートにおける自由記述の分析
　文献 11）では、科目「理科実験」のなかで、大学構内のほぼ同線量（≒0.15μSv/h）
の 2 地点のγ線スペクトルを測定し（一方は岩石中の 214Bi などに由来、他方は原発
事故由来の放射性 137Cs などに由来）、構内の線量測定後に結果を受講者に見せること
で、自然放射線と原発事故による人工放射性物質による放射線を比較することが可能
になるという教材化の可能性を提案した。
　2019 年度は次のような実践にした。
ア）前年度と同じ測定（構内線量測定、土壌測定、カリウム肥料測定）及び上述の
2 地点のγ線スペクトル測定結果の紹介
イ）原発事故の概要と被害の実態を調べさせる
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ウ）2011 年 3 月 11 日以降の大学での出来事や対応などを、教育学部棟の教職員に
聞き取る
特にウ）は、原発事故の風化を防ぐという教育を意識し 2019 年度にはじめて行わせ
た課題である。
　ここでは、受講生が提出したレポート（ 7 名分）の自由記述を分析した結果を示す。
テクストの分析には、言語データをセグメント化し、それぞれを 4 ステップのコー
ディングによる構成概念をつないでストーリーラインを作る手法である SCAT（Steps 
for Coding and Theorization）を用いた。SCAT は初学者が着手しやすく、アンケー
トの自由記述のような比較的小さな質的データの分析にも有効であるとされてい
る 12）。
　SCATでは分析のプロセスは可視化されている。ここでは、SCATの書式にしたがっ
て最も小さいサイズのテクスト（A さん）を例に表 1 に示す。ゴシック部分は構成
概念を示す。自由記述が回想ではなく事実記録に近いものなので、注目すべき語句が
多くなり、それらをテクスト外の概念で十分に言い換えられていない箇所もある。
表 1　分析のプロセス
テクスト 今回の放射線の実験で、場所や環境によって自然放射線の量が違う
のだと知ることができた。2011 年に起きた事故が、2019 年現在でも
影響が残っているというのがすごいと思った。また、放射線は目で
見えるわけではないし、もし被ばくしていたとしてもすぐに症状が
出ず何年後かに症状がでたりするのはこわいと思った。自然放射線
は常に浴びているもので、食事からも被ばくしていることを知った
ので、避けられないものだと思った。原発の事故が起きてから災害
や事故が多く起きているが、最悪の事態を想定しておくことが大切
だと実感した。
< 1 > テクスト中の
注目すべき語句
今回の放射線の実験、場所や環境によって自然放射線の量が違う、
知ること、2011 年に起きた事故、2019 年現在でも影響が残っている、
すごいと思った、放射線は目で見えない、被ばくしていた、何年後
か症状がでたりする、こわい、自然放射線、常に浴びているもの、
食事からも被ばくしていること、知った、避けられないもの、原発
事故、災害や事故が多く起きている、最悪の事態、想定しておくこ
とが大切
< 2 > テクスト中の
語句の言いかえ
放射線測定、構内で場所や位置によって放射線の量が違う、知ること、
原発事故の影響がまだある、すごいこと、見えない放射線に自分も
被ばくしていた、何年後か症状がでたりする可能性の恐怖、自然放
射線、食事からも被ばくしていること、知った、避けられないもの、
最悪の事態、想定しておくことが大切
< 3 > 左を説明する
ようなテクスト外の
概念
いろいろな場所での測定（構内放射線測定という）、
放射線の認識（構内で測定する場所や位置で線量に差、避けられな
い自然放射線、食事からも被曝という）、
新たな認識（原発事故の影響がまだある、すごいこと、最悪の事態
を想定することの大切さなど）、
自己の被曝認識、不安（自分も被爆していた、何年後か後に症状が
でたりする可能性、こわいという）
< 4 > テーマ・構成
概念（前後や全体の
文脈を考慮して）
事実を知る方法（実験という）、
事実の認識（線量の出方、被曝）、
事実への驚き（現在も残る影響など）、
自分事としての問（自己の初期被曝の認識とともなう不安）
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< 3 > から < 4 > へのステップも不十分かもしれない。
　ストーリーラインは以下の通りである。ここでは、試みに、抽出された概念をもと
にストーリーラインを図にした（図 1 ）。概念・カテゴリー図の描画は KJ 法や
M-GTA では普通に行われている。以下のストーリーラインを読むとき、図 1 を併
用すれば分かりやすくなる可能性がある。以下、《　》内は構成概念やそれらを集約
して表したいわゆる大概念である。
　A さんは当時小学六年生で地震の被害や停電といった非日常を原発事故の原体験
（経験）としてもっていて、東北から遠い地域の受講者ではこういう被害体験はなかっ
た。いずれにせよ、このような《震災・原発事故の原体験》があって、理科実験の授
業で、構内線量測定・土壌放射能などの測定、聞き取り調査、調べ学習という 3 つ
の《事実を知る方法と学び》が行われた。そして、それらの学習を学生が総合して、
図 1 では 8 つ挙げている《事実の認識》が生じた。《事実の認識》が、見えない放
射線や測って比べるおもしろさなど《学びの意外性・面白さ》と、今なお残る事故影
図 1　ストーリーラインの模式図
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響などの《事実への驚き・目覚め、新しい認識》に広がりをみせた。こうした広がり
を可能にしているのが、測定場所と位置で線量に違いが出る事実であった。位置によ
る違いとは、文献 11）に書かれている 1 m 線量と地表面線量の違いである。γ線は
土壌内の放射性 Cs や花崗岩中の放射性元素から飛んでくるため、地表面線量は 1 m
線量より高いことが多い。この事実は筆者にとっては当たり前であるが、学生にとっ
てはかなりインパクトのある事実であった。こういう “ 発見 ” があるところが、理科
実験の教育的重要性を高め、学生の思考を広げるカギになる可能性をもつ。そして、《事
実の認識》が図 1 では 4 つ挙げられている《事象への興味・関心の深まり》につな
がった。《事象への興味・関心の深まり》は、被曝から身を守る知識を得たい、初期
被曝したのではないか不安などの《自分事としての問・行動への意識・被曝不安》と、
事故前のレベルへの回復や避難者の帰還を望む、忘れられてはならない風化への危惧
など《自分事としての問・共感と願い》にさらに広がりをみせた（ストーリーライン
はここまで）。
　課題ウ）では、学生は次のような事実を聞き取ることができていた（以下ほぼ原文
ママ）。
［東京生活のなかで］
・ガソリン不足、給油で車が並ぶ、計画停電の実施、電車が止まる
・物資の入手しにくさ、物流の停止、卵と牛乳が売り切れ
［大学生活のなかで］
・卒業式なし、入学式と授業始まりが 1 か月遅れ
・大きく揺れたとき大学で避難指示が出て、大学内に避難する学生に対し大学が非常
食を提供、連絡が取れない学生への安否確認実施
・停電時は太陽光で事務職員が仕事をし、学生がトイレのため太陽光発電の S 棟へ
行く
　このような聞き取り事項が自由記述に反映されていた。課題ア）構内や実験室での
測定、イ）調べ学習、ウ）聞き取り、の 3 つの学習が学生の心で統合され、あるい
は測定に聞き取りや調べ学習という古典的な手法を併用したことが学生にとっては多
面的な学びとなり、表 1 のようなテクストが生まれたと考えるのが自然である。そ
して、図 1 に示したように、事象への関心が深まり自分事としての学習の広がりへ
と発展したと考えられ、言い換えれば、多面的な学びが実験を行うという経験を学生
の関心・態度（現在の学習指導要領では、「学びに向かう力・人間性」）に組み込んで
いくという結果（経験の再構成あるいは人間性の形成）を残したと考えられる。そし
て、この経験の再構成こそが原発事故の風化を“心で防ぐ砦”となり、さらにそれが“脱
原発・反核・平和の砦 ” となるきっかけとなってほしいと願う。
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３　放射線に関わる事象はどう見えているか？
　科目「理科概論」では放射性核種の半減期を学ぶが、崩壊の時間変化（－dN/dt）
が現存量 N に比例するという、次式で示される関係は観測された事実を説明する統
計的法則である。λは崩壊定数である。
　－dN/dt＝λ･N　･････（ 1 ）
文科系の人がこのような関係を把握するのは容易ではなく、正しく理解するには理科
以外に確率や統計の基礎知識を必要とする。このような知識の有無や使い方について、
2019 年度に入り、指導の一環として、「学校理科的な問」ではなく「ものの見方とし
ての問」で確率統計以外の領域にも計 12 問を構成して通信教育部学生（以下、（ 1 ）（ 2 ）
では通教生と記す）などを対象に調査している（表 2 ）
　表 2 における領域の命名は質問内容と近い漢字 2 字をあてた。質問には、「はい」
「いいえ」の 2 件法を用い、1 回目の授業開始前に質問用紙を配布して、フェイスシー
トには、性別、年齢区分（18～29、30～49、50～）、所属学部の文理の区別を書かせた。
通信教育のスクーリングは 3 期あり（春季、夏季、秋季）、全ての期で「ものの見方
としての問」の調査を実施した。通教生の特徴を調べるために、教育学部や理工学部
などの学生（以下、（ 1 ）（ 2 ）では通学生と記す）も人数は少ないが調査対象に加え
た。通教生と通学生との回答の違いから通教生の特徴がわかると考えた。調査人数
（データ数）は、通教生 68 名（n＝68）、で通学生 30 名（n＝30）、計 98 名（n＝98）
である。
表 2　ものの見方としての12問の質問項目とその領域
No 質問項目 領域
1 自然界の物質の最小単位は原子である。 粒子
2 水素、ヘリウム、・・などの元素は自然に存在するだけでなく人間が作り出すこともできる。 元素
3 ヨーロッパでは、錬金術という技術で鉄や鉛を金にすることができた。 錬金
4 動物では骨格のカルシウム以外の脂肪や筋肉、内臓などは主に非金属元素でできている。 物質
5 10 個の同じサイコロを同時にふると 1 の目は 2 個あった。 1 が出る確率は1 / 5 である。 確率
6 1 円玉 10 枚で質量を測ると 10g であった。 1 枚の平均の質量は 1 g である。 統計
7 放射線と放射能は同じものである。 放射
8 放射能は時間がたつと自然に減少していく。 崩壊
9 縄文時代には地上に放射線は存在していなかった。 縄文
10 癌の治療に放射線が使われている。 治療
11 日本の原子力発電で用いるウランは全て国産である。 原発
12 核保有国（核兵器保有を国際的に認められた国）では必ず原子力発電を行っている。 原爆
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（1）　ものの見方としての12問の調査結果
　12 問すべて正解で 12 点となる採点法で行った場合の、データ全体の各質問の正答
率を表 3 に示す。領域による正答率は違いが顕著であった（41～98%）。
　項目 1 、 8 、12 における自然界の物質の最小単位、放射性崩壊、原爆保有の前提
については正答率が低く、項目 5 、 6 の確率・統計はおおむね正答できており、項
目 10 に見られるように、ほとんどの人が癌の放射線治療については知っていた。なお、
2 件法のため平均値と標準偏差は割愛する。以下、①～③では分析対象とするサン
プルの平均値の比較を行い正答率の違いを見る。正答率の違いでは、いくつかの特徴
が示唆されるが、ここでは原子核の理解にかかわることに限定して述べる。
①通教生の集団
　独立 2 群の t 検定を用いて、男女の平均値の比較、年齢別の平均値の比較を行っ
たが、いずれも有意差が出なかった。また、一元配置分散分析を用いて、 3 つの期
別の平均値比較を行ったが有意差は出なかった。したがって、用いたデータからは、
通教生は、男女、年齢、受講の期にはよらない一様な集団であるということができる。
②通教生の事前事後変化
　秋季スクーリングの 24 名を対象に、授業後にも同じ調査を行って、授業による学
生の変容の有無を調べた。分析は、関連 2 群の t 検定を用いて授業前後の平均値の
比較を行った。データは少ないが（n＝24）、事後が事前よりも有意に高かった（t=2.17、
p＜.05）。それぞれの記述統計を、平均値±標準偏差で示す。
　事前＝8.50±1.82
　事後＝9.33±1.69
　このように、授業前後の平均値の上昇という視点からは、授業の効果が認められた
と考えられる。なお、ものの見方としての 12 問に関して、授業では直接指導する（正
誤を教える）ことはせず、学生が授業に出てそれぞれの学習にそって自らが判断して
いくというようにしている。そうしないと、ものの見方の問いということにはならず、
学校理科の問いになってしまうからである。
　次に、授業前後の正答率の変化を表 4 に示す。項目 8 （崩壊）の正答率が 58%
から 96% に 1.5 倍以上の上昇がみられる半面、項目 7 （放射）では減少している。
半減期の指導では、崩壊の時間変化が現存量に比例するという式（ 1 ）から導かれる、
　N＝N 0 （ 1 / 2 ）
t/T　･････（ 2 ）
を用いて、原発事故で放出された 137Cs（セシウム 137）の現存量が 10 年後どう変化
するかを計算する場面を作っている。N 0 は初期値、T が半減期（30 年）、t は時間経
表 3　ものの見方としての12問の正答率（データ全体）
領域 粒子 元素 錬金 物質 確率 統計 放射 崩壊 縄文 治療 原発 原爆
正答率 0.42 0.71 0.69 0.58 0.78 0.90 0.85 0.53 0.87 0.98 0.89 0.41
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過（ここでは 10 年）である。このような計算を文系の学生に行わせるには、対数計
算ができない（あるいは忘れている）など様々な困難があるが、電卓のファンクショ
ン機能を用いた数値計算を紹介している。また、自然減少と除染による減少（人為的
な原因による減少）を比較させる場面も作っている。こうした努力が実を結んだのか、
放射性崩壊による自然減少は学生の記憶に鮮明に残ったのかとも考えられる。しかし、
項目 7 の放射能と放射線の意味の違いについては、正答率が減少していることは教
育上よくない結果であった。授業前は、放射能と放射線という字の違いから同じもの
であるとは判断しなかった可能性があり、授業後は放射能の定義（原子核が放射線を
出す能力）や、放射能の一般的な使われ方（Bq 単位で示された放射性物質の量など）
などが混在し、放射能と放射線を同意義と判断する学生が増えたとも考えられる。こ
うした内容を少し分析することからも、平均値の上昇だけでは授業の効果があったと
するのは早計であることが理解される。子どもたちに正しく伝えていく仕事である教
員を志望する学生が多いなか、放射能の一般的な（あるいは通常の）使われ方で事象
が説明されていく傾向がある授業のなかで、その定義の指導には十分な配慮が必要で
あると考えられる。
③通学生の分析
　通学生 30 名のデータを用いて、独立 2 群の t 検定により文系学生（教育学部など）
と理系学生（理工学部）の平均値の比較を行った。おのおのデータも少ないが、理系
（n＝17）が文系（n＝13）よりも有意に高かった（t=2.38、p＜.05）。それぞれの記述
統計を、平均値±標準偏差で示す。
　文系＝8.15±1.46
　理系＝9.24±1.03
このように、通学生に 2 つの成分があるため、 1 成分である通教生との平均値の比
較は難しいことがわかった。理系学生の平均値が高くなった結果は、文理における学
習履歴の違いによると考えるのが通常の解釈であろう。
　次に、文理の正答率の違いを表 5 に示す。まず、項目 8 （崩壊）で理系の正答率
表 4　ものの見方としての12問の正答率（秋季生）
領域 粒子 元素 錬金 物質 確率 統計 放射 崩壊 縄文 治療 原発 原爆
事前 0.50 0.71 0.75 0.50 0.71 0.92 0.88 0.58 0.71 1.00 0.75 0.50
事後 0.46 0.75 0.88 0.71 0.63 0.96 0.75 0.96 0.79 1.00 0.96 0.50
表 5　ものの見方としての12問の正答率（通学生）
領域 粒子 元素 錬金 物質 確率 統計 放射 崩壊 縄文 治療 原発 原爆
文系 0.38 0.85 0.62 0.62 0.77 0.85 0.92 0.23 0.92 1.00 0.85 0.15
理系 0.35 0.71 0.76 0.65 0.88 0.88 1.00 0.65 1.00 1.00 1.00 0.35
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が 65% で文系の 23% の 3 倍近くにもなる。ここは、文理における高校での物理や
化学の学習量の違いであると考えられる。しかし、項目 2 （元素）で正答率が文系
より低くなったのには驚いている（85% → 71%）。原子炉の中で、238U（ウラン 238）
はβ崩壊を繰り返して自然には存在しない人工元素 239Pu（プルトニウム 239）になる。
このようなことも高校の物理で触れられているはずである。しかし、筆者が高校物理
教員であったときの経験から言えることだが、原子力の授業は 3 年生の最後（ 3 学期）
になり、大学入試にもまず出題されないことから、場合によっては学習されないまま
（問題演習などに時間を取り）授業が終了している可能性がある。また、項目 12（原爆）
では、文系・理系とも、表 3 の全体および表 4 の通教生（秋季）よりも低く、その
理由が出てこない。それでも、理系の正答率が 35% で文系の 15% の 2 倍以上にはなっ
た。マンハッタン計画の説明はおおむね次のように行った。
「原爆開発のためには原子炉を持たねばならず（ウラン濃縮とプルトニウム抽出
のため）、戦後は核保有国（原爆を保持する国）ではいわゆる平和利用としての
原子力発電（原子炉中の核分裂におけるエネルギーを電力に変える発電方式）を
行って核技術を温存させてきた。」
　社会で働きながら学んでいる通教生の方が、投票など政治参加の場面も含め、様々
な社会経験を有する機会も多いと考えられることから、核保有と原子力発電を結び付
けて考える傾向や反核・平和への意識が高いのかもしれない。
（2）質問の類似度の分析
　学生にとって表 1 の 12 質問がどうとらえられているかという問題がある。表 3 、
4 、 5 の正答率から概ねわかることではあるが、ここではさらに質問相互の距離は
どうなっているか、言い換えれば質問の類似度がどんな配置になっているか、数量化
理論Ⅳ類で調べた。結果を指導に反映させようと考えている。数量化理論Ⅳ類とは、
n 個の個体の間に相互の親近性が与えられたときに、n 個の個体を r 次元（r≦n）ユー
クリッド空間内の点として表し、その分布の形状から種々の知見を得ようというもの
であり前回報告 11）でも用いた。ここでは、表 4 の正答率の前後比較から見えたことを、
質問の類似度という視点からはどう見えるか、という問いを立てて調べた。
①授業前における12質問のとらえられ方
　結果を 2 次元配置で表示させた（図 2 ）。各軸については、因子分析で解釈され
るような特別な意味をもたないので、軸を回転させてデータに合わせるような操作は
行わない。項目 1 、 4 、 8 、12 の粒子、物質、崩壊、原爆を除くと、他の項目は第
1 軸上の 0 ～－0.2 あたりにまとまっているようにみえる。これらの 4 項目は、表
4 でも正答率が 0.5 程度になっている。特に、項目 4 、12 の物質、原爆は他とは距
離が大きい。ある項目と他の複数の項目の距離は、これらの相関行列を基礎にして求
められるため、直観的には相関係数が小さいと大きな距離になる。したがって、項目
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1 、 4 、 8 、12 の粒子、物質、崩壊、原爆は相互にも距離があるため相互の相関係
数が小さく、それぞれに固有の回答パターンがあると考えられる。そのため、授業な
どで一つが改善（正答率が上昇するなど）されても、そのことが他に波及するとは言
えない。ここが、表 4 の正答率の数値だけでは読めなかったところである。
②授業後における12質問のとらえられ方
　項目 1 、 4 、 8 、12 の粒子、物質、崩壊、原爆のうち、項目 4 、 8 の物質、崩壊
は、授業後は他の項目の集団（第 1 軸上の 0 ～－0.2 あたり）に吸収され、表 4 で
もこれらの正答率は改善されている。一方、項目 1 、12 の粒子、原爆は他の項目と
距離を保った状態が残った。表 4 でもこれらの正答率は改善されていない。
③事前事後の類似度の変化について
　項目 4 、 8 の物質、崩壊が他の項目の集団に吸収されたことから、授業は一定の
効果を有し、通教生がものの見方を変化させたと考えられる。項目 1 、12 の粒子、
図 2　授業前の12質問の類似度
図 3　授業後の12質問の類似度
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原爆については、物の見方の変化には至らず授業での工夫が必要である。
　崩壊計算・自然減と除染の比較という指導によって、項目 4 の「放射能は時間が
たつと自然に減少していく」ことの理解は広がった。しかし、上述の（ 1 ）で示した
マンハッタン計画や戦前戦後の核戦略変化の説明では、項目 12 の「核保有国では必
ず原子力発電を行っている」という見方にはつながらなかった。このように、核兵器
と原発がどうつながっているか（ウランの濃縮、プルトニウム抽出）の関係がうまく
理解できないところに原因があると考えられる。つながりというのは、広くいえば科
学的なことだけではなく歴史的なことも含むと考えねばならない。
４　汚染水問題の学習－風化させないための実践として－
　前回報告では、科目「理科概論」のなかで、原子炉の 4 つの困難（プルトニウム、
最終処分場、放射能汚染、廃炉）を学生が自らの論理（ロジック）をもとに困難度の
順に並べ替える課題の教育的有効性について述べた 11）。
　2019 年度は、原発事故の風化を防ぐというテーマを意識した活動的学習を行った。
原子炉の 4 つの困難のうち学生が最も興味を持ったテーマを 1 つ選び次のような順
序で学習を進めさせた。まず、
・自分が小・中・高のなかで一つの校種の教師になったと想定して、風化を防ぐため
に授業でどう取り上げるかを構想し記述する。
・同じテーマを選んだ 2 ～ 4 人程度のグループを作り、自分のアイデアを説明して
グループ内でコメントをもらう。
・そのコメントを整理し記述することで、自分のアイデアを修正し感想も含めて記述
する。
ここでは、その活動の中で、おそらく 2020 年度あたりから政治的議論になってくる、
汚染水（放射性物質除去のための多核種除去設備 ALPS を通した処理水）海洋投棄
問題について討議したグループの活動から述べる。
（1）汚染水（ALPS処理水）の概要と現状
　問題の本質を知るため、やや長くなるが以下に汚染水とその海洋投棄の難しさの概
要を簡単に説明しておく。原発事故から 2 年経過した 2013 年には、1 日に 400t（ト
ン）という巨大な量の汚染水が原発構内に貯まり続けていた。その理由は概要次のよ
うである。外部から循環させている冷却水 400t が炉心を通過して高濃度汚染水とな
り原子炉の地下に移動する。そこに阿武隈山系の地下水がほぼ同量の 400t 流入して
高濃度汚染水と混ざるため 800t に増量していた。そのうち、400t を冷却水としてそ
のまま循環させ、残りの 400t を ALPS で処理して外部のタンクにため続けていた。
その後、国費 350 億円を投入して、地下水の流入を防ぐ遮水壁を設置するなどの対策
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が講じられた。しかし、それでも 100 ｔの地下水が流入し、2019 年現在では約 120
万 t の汚染水タンクが生じている 13）。国と東京電力（以下、東電）はこの状態を何と
か解消させたいと考えており、現職の環境大臣が海洋投棄を提案した（本音を語った）
ことは記憶に新しい 14）。しかし海洋投棄には反発も強くある。理由としては、地元
漁協の風評被害懸念（風評だけで済むかどうかはわからない）、海洋生態系に放射性
物質が蓄積し種に変異が生じる可能性、魚から人への放射性物質の移行、海外からの
反発による国際問題への発展などがある。原子力市民委員会という民間の活動の中で
は、米国サバンナリバー核施設での汚染水モルタル固化などを参考に海洋投棄以外の
方法も模索されているが 15）、ここでは本題からはずれるため詳しく述べない。
　汚染水（ALPS による処理水）を海洋などに廃棄することがなぜ難しいのかという
と、基本的には、汚染水には、ALPS で全く取り除くことのできない放射性物質であ
る 3H（トリチウムあるいは三重水素）を含むためである。トリチウムは水素の同位
体なので水（トリチウム水）として存在するため、フィルターで水を除去することは
できないからである。3H はβ崩壊をし、半減期は約 12 年で放出されるβ線のエネル
ギーは 5000eV（電子ボルト）程度で放射線のエネルギーとしては低い。しかし、人
体を構成する物質の結合（炭素や酸素などの共有結合、DNA 内の水素結合）が 0.1～
10eV 程度であることと比較すると、はるかに大きいエネルギーであるといえる。ト
リチウム水を取り込むと、細胞内の DNA を近くから被曝させる危険性がある（内部
被曝）。汚染水のトリチウム平均濃度は約 100～200 万 Bq/ℓ（ベクレル毎リットル）
と重大な値であるが、これを 100 倍程度に薄めれば法律的には海洋投棄が可能となる
（国の放出基準は 6 万 Bq/ℓ、この水を 1 年間 2 ℓ飲み続けても 1 mSv の被曝と
されている）。また、東電は ALPS の処理で 3H 以外の 62 種類の放射性物質を除去で
きると説明していたが、2018 年の段階で汚染水タンクの 8 割超で、90Sr（ストロン
チウム 90）などが基準を上回っていて、最大で基準値の約 2 万倍にあたる 60 万
Bq/ℓの濃度で検出されたことを報じ、福島県で開かれた経産省公聴会で汚染水の中
にトリチウム以外の放射性物質があることに批判が集まったとされている 16）。
（2）汚染水海洋投棄問題の討議から
　以上のように、種々問題をはらむ汚染水であるが、あるグループは概要下記のよう
に討議を進めた。原発事故当時は小学生だった人もいる 4 人のグループである（全
員 20 代、男性 2 人、女性 2 人）。グループが提出したレポートには、下記の 15 の
記述（A～O）があった。汚染水海洋投棄問題を討議のテーマにした理由は、次のよ
うに子どもたちにも共有できそうな理由であった。
A 海は身近に感じられるから
B 海が好きだから
C 海は世界とつながっているから
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D 海の生物が可哀想だから（A ～ D は原文ママ）
①授業の中でどう取りまとめるか
E 今の小学 2 年生が 2011 年に生まれている。 6 年生（当時 2 歳）にしてもまった
く当時の記憶は無い。このことから、小学生を対象とする場合、東日本大震災の映像
や導入に必要となる資料を見せたい。
F この問題について話し合わせることが大事ではないか。
G 自分は、東日本大震災のとき小学 6 年生であり、そのときに原発について調査活
動を行って発表した。調査活動は子どもが自分の力でやるため記憶に残るのではない
か。
H 発電種類別の発電量の経年変化を示すグラフを提示する。原子力発電が変化した
（ 0 になった）年に気づかせて、そこで何があったか考えさせる。
I 水と食塩水を提示する。見た目では分からないけれど違いがあることを体験させて
から、放射性物質トリチウムが水と分解できないこと、海に廃棄される問題があるこ
とを伝え、考えさせる。
②グループで出た意見やコメント
J 当時の映像がわかりやすい。
K 考えることに意味がありディベートも大事である。
L 水のような身近な問題から世界の問題につながっていくのがよい。
M 資料（グラフなど）に基づく学習が大事であるが、調べるための適切な資料が見
つかるか疑問である。
③修正されたところ
N 調査活動やディベートを取り入れたい。
O 調査活動の資料は教師が用意する。
　研究的な分析方法を用いたわけではないが、以上の 15 の記述から次のような教育
上の留意事項が抽出できた。留意事項は、現場で実施するときの参考にはなると考え
られる。
　まず、この問題を学習テーマにする理由として子ども目線があげられる（A～D）。
汚染水は原発事故からの歴史性を引きずるため、その部分だけの切り取った理解は難
しい。子ども達の記憶もない。そこで、資料や映像の必要性が指摘された（J、M、O）。
また、教師が提示するだけではなく、調査活動を行わせること、考えさせること、話
合わせること、問題の発展性に気付かせることの重要性についても指摘された（K、L、
N）。汚染水といっても学習者のイメージはさまざまであろう。小学生なら水に何か
不純物や毒物が混入しているイメージであるかもしれない。水と食塩水の比較という
子どもの実情に沿った教材が用意された（I）。ちなみに、 3 年生の理科で育成した
いスキルは “ 比較 ” であり、小学校理科の一番の基礎スキルである。食塩水の比喩は
筆者も考えたことがなく驚かされた。
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　以上の留意事項は、子どもたちが原発事故を忘れることを防ぎながら、その成長に
寄り添うものである。また、学校理科的な教えより生活科学的な学びの重要性 17）が
指摘されたものともいえよう。
　学生から出た資料や映像の必要性に関連するが、討議をさせる授業が小学生対象な
ら、汚染水 120 万 t が教室何個分にあたるか、タンクはどれだけあるか、敷地はどれ
だけいるか、など算数を援用して保管の大変さを考えさせることも可能であろう。授
業の対象が高校生ならトリチウムのβ崩壊にふれることも可能であると考えられる。
　授業での汚染水海洋投棄問題についての討議は、子どもたちが、これだけの重大な
問題に日本国民が直面しているという現実を知り（さらに言えば自分たちの問題とし
て捉え）、どうすればこれ以上事態が悪化しないかを考えていける一歩になるのでは
ないだろうか。ここで日本国民が直面しているという表現を使ったが、正しくいうと
直面している主体は、原発を国策とし続けてきた国家や政権、それを支える東電など
電力産業である。しかし、汚染水問題の影響は福島をはじめ日本全国、世界へも拡大
していくものであり、その意味で日本国民という表現も可能である。さらに、申し訳
ないことだが、汚染水問題は子どもたちにもいずれ関わってくるかもしれない。
　学校での授業の参考のため、通教のスクーリング授業で示した汚染水タンク画像と
トリチウム水のモデルを図 4 に示す。教室で起こることは世界でも起こるし、した
がって教室を変革することは世界の変革につながるというのは筆者の持論である。
５　まとめと課題
　 1 では原発事故の風化とはどのような事象であるかいくつかの方面から整理した。
2 ～ 4 では今や国民的課題となった風化を防ぐ放射線教育について、筆者が行った
取り組みを述べ、その中で個々の結果（事実）と結果を説明し得るモデルについて記
述した。ここでは個々の復唱はさけ、教育と研究の関係の今後を見据えた内容で、モ
デルに基づき来年度からの実施すべき事項について、課題や提案、教職大学院などの
修了生への期待などを述べる。
図 4　授業で示した汚染水タンク画像とトリチウム水のモデル
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（1）来年度から実施していく事項についての課題と提案　
　 2 で作ったレポート自由記述のストーリーラインであるが、SCAT の分析方法は
次の 2 つを目指しているようにみえる。
・集約と抽出（テクストを要約してエッセンスを取り出す）
・一般化と理論化（テクスト外部の概念を用いてテクストを解釈する）
SCAT は一般化を志向しつつテクストに則って行われるデータの超集約的方法であ
ると言えるのではなかろうか。また、作業の中で学習者の認識を広げる表現が見つか
ることもある（・・構内で場所や位置によって放射線の量が違う・・　図 1 参照）。
それゆえ、現場でも子どものレポートの分析などを比較的短時間で行える質的分析法
ではなかろうか。
　 3 で行った、「ものの見方としての問」で構成した計 12 問の数量化理論Ⅳ類によ
る分析では、項目 1 、項目 12 の粒子、原爆には課題が残った。粒子の問いは物質観（自
然観）、原爆の問いは歴史観とも言え、これらは世界認識につながる問題であり、ヒ
トが人間としてどう生きるかという大事な問を立て解決していくという人生問題でも
ある。授業者の力量という経験値でも済まされない難しい場面であろう。次のような
聞き方による問題もある。
項目 1 ：自然界の物質の最小単位は原子ではない。
項目 12：核保有国では必ずしも原子力発電を行っていない。
このような否定形で質問した場合、今回と逆の回答になるかはわからない。この 12
問は心理学でいうような尺度ではないため、そういう難しさもある。このように、項
目 1 、12 の粒子、原爆は、学習者に自然観や歴史観といったいわば複合的な理解を
求める問題であるため、今後も調査や分析を続けていきたい。
　来年度は、理科実験では、構内線量測定・土壌測定などに加えて「核兵器の原料は
どのように作られるのか？」という問いを示し調べ学習をさせると学生は必ず原子炉
につきあたるという想定でレポートを構成していきたい。その際、調査前の自分の考
え、調査内容、調査後の考えの変化などを明確にさせていきたい。理科概論では、今
年度の討論テーマは汚染水海洋投棄問題などであったが、次年度は「核抑止論をどう
考えるか？」という問いからスタートし、核抑止論をめぐるディベートのような形式
を取り入れた討論を考えている。その際、核抑止賛成の立場あるいは核保有国（米、露、
中、英、仏）の立場と反対の立場（核兵器禁止条約加盟国の立場）を決めて討論させ
たい。冷戦時には抑止下のもと大きな戦争はなかったが、米ソを中心に核兵器が大量
に作られた。その際、原料（高濃縮度の 235U などで核原料という）はどのように製
造が続けられたのかという問が出るかもしれない。こうした核保有国の状況などが討
論に取り入れられれば、項目 12 の原爆と原発の歴史的結びつきの理解につながるよ
うな討論の流れになるのではないかと考えられる。さらには、歴史的には、戦後の核
兵器保有国では、235U 濃縮技術の継続、原子炉から 239Pu を抽出する技術の継続、といっ
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た核兵器製造の軍事科学技術を温存させるために核のいわゆる平和路線（原子力発電）
を敷いたという史実（ここも項目 12 の原爆のところと関連）を、学生が自分で確認
することができると考える。討論後に提出させるレポートでは、討論内容を踏まえた
うえで、
・日本のような第 3 の立場（2019 年度現在）からは状況はどう見えるか？
・どうすれば世界がこれ以上悪くならないか？
など現実的課題に対して学生に考えさせていきたい。
（2）教育活動への期待
　次に、研究現場だけではなく今後は教育現場にも求められることとして、数量的な
統計的分析に加えて質的分析の併用が指摘される。子どもの幸せは教育の目的である
ゆえ、教育活動の有効性を広く深く検証するための両者の併用は教職大学院などの修
了生にも担ってほしい課題である。 3 で述べたように、スクーリング（秋季）受講
の学生について授業前後で平均値に統計的に有意な上昇が認められたが、いつもこう
なるとは限らない。学習者の理解や態度に統計的有意差が認められなくても、 2 で
述べたように自由記述を分析すれば学習者の変容が見えることもあり得るし、その逆
もあるだろう。むろん、数値（平均値など）や記述（インタビュー結果や自由記述な
ど）の両者がよい結果を残すこともある。しかし、教育的実践の後で、もし学習者の
数値に有意差が認められず、記述の分析でも学習者の変容が見えなかったとき、その
教育的実践が真摯に行われた場合、難しい局面に出会ったと認識すべきであろう。教
育的実践が受けた学習者にとって有効でないのか、あるいは階層的な学びが求められ
る領域なのか等々、いくつかの仮説を立てながら経験的に立ち向かっていくしか方法
がない。場合によっては研究的な分析法がそのままでは使えない場合もあるだろう。
こういう成果が見えにくい難しいケースは、学位をとるとかそういう見えやすい研究
成果には結び付きにくいが、やはり教職大学院などの修了生に担ってほしい研究課題
である。本当は、成果がすぐには見えにくいというところに教育の難しさがあり、言
い換えれば教育を職業とする価値もあるのではないか。教育上の困難に直面してこそ
教員としての人生も意義がある。
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Radiation Education Practice for Liberal Arts Students 
with a View to Antinuclear and Peace
―From Statistical and Qualitative Analysis of Views on the 
Environmental Impact of the Fukushima Nuclear Accident―
Nobukazu KIRIYAMA
　In this article, it was pointed out how the forgetting of the nuclear accident started.
Forgetting the nuclear accident and radiation education to prevent forgetting the nuclear 
accident has now become a national issue. We analyzed the classes that were given to the 
students of the Faculty of Education and the students of the correspondence course with 
awareness of the problem. In the science experiment class, there were three “learning to know 
facts”: on-site dosimetry and soil radioactivity measurements, interviews at the time of the 
accident, and study learning. The recognition that the effects of the nuclear accident still 
existed in the university campus expanded the students' interest. In the class of science 
introduction, it was investigated how learners looked at the world from the understanding of 
“particles” and “radioactive decay”. Knowledge about the learner's view was obtained. For 
example, it was difficult for students to recognize the connection between nuclear power and 
nuclear weapons. And discussion was held on the theme of contaminated water in the science 
introduction class. The students pointed out the importance of presenting by the teachers and 
the research activities of the students, thinking and discussing with the students, and 
recognizing the spread of problems. It was shown that these radiation educations were effective 
in preventing forgetting the nuclear accident. In order to deepen the understanding of the 
connection between nuclear power and nuclear weapons, a debate on nuclear deterrence was 
proposed.
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教育ファシリテーションの実際と今、 
これからに求められるもの：
協同学習ワークショップの実践分析を通じて
高橋　博美　　関田　一彦
１．はじめに
1 - 1　本稿の目的
　ここ 6，7 年の間に、主体的・対話的で深い学びを促すアクティブ・ラーニング（以
下、A.L と略す）について、実に多くの研究や解説がなされてきた（たとえば溝上監
修（2016）で東信堂から出されたシリーズなど）。けれど、主体的・対話的で深い学
びの具現化に向けてそうした技法を用いる際の指示・発問の仕方や学習者との交流・
応対など、教員の振る舞いや在り方について論じたものは少ない。
　本稿では協同学習ワークショップにおける講師（教員）の振る舞いの実際を分析的
に解説する。この解説作業を通じて、A.L を進める教員の在り方について、特に教育
ファシリテーションの視点から考察する。
1 - 2　教育現場に求められるファシリテーション
　教員には、クラスを一つの学習コミュニティーに育成していくことが求められる。
従来、クラス作りと呼ばれるものがこれに当たろう。しかし、「クラス作り」と一言
で言ったとしても、クラスを構成する生徒・学生は時代と共に多様化が進み、社会情
勢に応じて求められる教育手法や育成すべきスキルも変わってきた。教育手法で言え
ばA.L、育成スキルで言えば汎用的能力、あるいはコンピテンシーがそれに該当する
ものとして挙げられる。
　A.L の効用を生かしコンピテシーを育成するには、従来の知識伝達者として授業に
臨むのではなく、ファシリテーターとして教員がクラスに入ることが期待されている。
中央教育審議会（2015）は、これから求められる教員の授業力を問う観点として次の
3 つを挙げている。
ⅰ）習得・活用・探究という学習プロセスの中で，問題発見・解決を念頭に置い
た深い学びの過程が実現できているかどうか。
ⅱ）他者との協働や外界との相互作用を通じて，自らの考えを広げ深める，対話
的な学びの過程が実現できているかどうか。
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ⅲ）子供たちが見通しを持って粘り強く取り組み，自らの学習活動を振り返って
次につなげる，主体的な学びの過程が実現できているかどうか。
　学習者に添った学びの過程をデザインし、学習を補助・促進できる、ファシリテー
ションスキルである。しかし、ファシリテーションが教育現場に拡がる気配は乏しく、
喧伝される割には、未だごく一部に留まっているのが現状であろう。
　これは、教員がファシリテーションを知る機会自体が少なく、公的な育成機関がな
いに等しいことが原因の 1 つとして挙げられる。生涯学習の社会教育主事に関する
文書であるが、ファシリテーションスキルの育成方法や人材養成を課題として挙げて
いる。
　　　結び付ける力、地域の力を引き出す力、あるいは組織化できる力を打ち出して
いくとするとコミュニケーション能力とファシリテーション能力が必要。具体的
な養成方法は確立されておらず、現在の講習で養成できているとも言いがたい。
（生涯学習政策局社会教育課 2013）
　　　活性化のオーガナイズやファシリテーションができるような人をどう育て、見
つけ出し、支えて前へ進めていくかということがとても重要。また、オーガナイ
ザーを支える、活動の担い手・支え手となる人材の育成が必要。（生涯学習政策
局生涯学習推進課 2018）
　大学関係者主催の会などでも、参加者を数名に割り振り、グループワークをしてい
るだけのものをワークショップと呼び、司会進行者をファシリテーターと呼んでいる
ものも未だ多く見られる。
　加えて、ファシリテーションスキルの育成および熟達には、そのための環境が必要
である（森 2015）。ファシリテーションを身に付けるには、実践する現場とフィード
バックをし合える仲間が必要となる。また仮に、ファシリテーションを体験する機会
を持ったとしても、その機会や環境が限られていてはスキルを身に付け、伸ばすこと
は難しい。管見に入る限り、「教育ファシリテーション」という “教育 ”に特化したファ
シリテーション講座を有しているのは南山大学のみである。
　さらに、「主体的・対話的で深い学び」を拡げていくうえで大きな課題となるのは、
アン・ラーンを必要とすることであろう。教育現場では、教員の講義による一方向型
の授業が長らく主流であった。学生は一様に椅子に座り、大人数で教員の講義を聞き、
メモを取る。このスタイルに慣れている教員や学生は、他者と関りながら学ぶ、互い
の学びに貢献しあう、といった経験を持っていない。他者と関りながら、というと聞
こえは良いが、自己変容を迫る可能性を秘めた他者との交流は労力を必要とすること
でもある（平田 2012）。教育現場に「主体的・対話的で深い学び」を導入し、根付か
せていくには、まず、現場にスムーズなアン・ラーンを起こすことが求められるので
はないだろうか。
　教育現場で求められるファシリテーションに触れる機会をどのように作るか、そし
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て、アン・ラーンへ導くための初動のファシリテーションやワークの特徴とは何か、
その整理が今求められている作業でもあると考える。
1 - 3　筆者らの立ち位置
　2019 年 7 月 20，21 日の二日間にわたり開催された日本協同教育学会主催の協同
学習ワークショップ（以下、WSと略す）における講師の振る舞いを研究の対象とす
る。ただし、本稿ではビデオ録画されたWS全体の内の導入部分を扱う。なお、協
同学習はA.L の典型的手法であり、当該WSは協同学習を用いて協同学習を学ぶこ
とを趣旨としている。
　分析は第一筆者である高橋が行う。高橋は過去 10 年間、演劇、造形美術、コーチ
ング、企画開発といった様々な種類のWSを受講してきた。また、A.L に対応できる
国語教員育成や 21 世紀型スキル育成を目的とするWS形式の授業を自らも担当して
きた経歴を持つ。
　分析の対象となる講師は第二筆者である関田である。関田（2013）は日本協同教育
学会のWSプログラムを開発し、自らも講師を 10 年以上務めているベテランである。
　本研究では、高橋が受講生として参加し、その体験を踏まえつつ、WS実践者とし
ての視点から関田のWSデザインと働きかけを分析的に解釈する。以下、第 2 章「ワー
クショップの実際」第 3 章「デザインと働きかけ」を高橋が、第 4 章「まとめ」を
関田が分担する。
２．ワークショップの実際
2 - 1　協同学習WSから
　協同学習のWSテキスト冒頭にはWSの内容や目的、WSを司るファシリテーター
の目指すところについて次のように明示されている。
　協同学習のWSは「協同学習を協同学習で学ぶようにデザインされて」いる。受
講者には「体験的に理解」し、「協力して学ぶ効用（喜びや楽しみ）を実感」しても
らう。そして、それらの体験を元に、終了時にはその内容を「周囲（家族や同僚）に
説明できる」ようになっていてもらう。
　協同学習は、基本的な理念として学習を社会的な営みと捉え、「民主・共生社会の
基盤となる価値観の醸成」を目指す。WS中に紹介された学習指導要領前文（幼小中）
には、子供たちが「自分のよさや可能性を認識するとともに、あらゆる他者を価値あ
る存在として尊重し、多様な人々と協働しながら様々な社会的変化を乗り越え、豊か
な人生を切り拓き、持続可能な社会の創り手となることができるようにする」ことを
教育指針とすることが書かれている。協同学習の理念と学習指導要領の指針は重なる。
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　関田の協同学習WSを見ていくことは、上述してきたような教育指針を教員がい
かにクラスで体現していくか、そのモデルの一端を紐解くことに繋がるだろう。関田
のWSデザインや働きかけを一通り時系列で見ていく。そして最後に、総括し、汎
用化されるファシリテーション・ポイントとして示したい。
2 - 2　WS開始前
　教室デザインは、 4 人掛けの島が 3 つ、前のスクリーンを取り囲むように扇形に
配置されていた。見ようと思えば、参加者全員が全員を見て発言や行動を確認するこ
とができる配置となっていた（参加者が 12 人であることに関しても意味付けがWS
の冒頭になされた。後述する）。机の上にはカラフルなペンが数本と名札が置かれて
いた。
　開始時間の前から受講者は集まってきていた。どのようなWSでも多くの場合、開
始までの間、受講者は、同じ島に座っている受講者と挨拶を交わし談笑をする、もし
くは自分の席に黙って座っているか、いずれかの姿が見られる。この日もそうであっ
た。
　関田の働きかけによるしつらえは、このWS開始時間前から始まった。ある程度、
集まってきた受講者に、始まるまでの間、机に置いてあったペンを使って名札を作成
するように案内がなされた。呼んでほしい名前を書く、というのはWSでよくなさ
れることであるが、この日の名札作成はそれに止まらなかった。名前を書いた名札の
四隅に左上から反時計回りで「好きな食べ物、想い出の場所、行ってみたい場所・会っ
てみたい人、はまっているもの・やってみたいこと」を書くよう案内された。文字で
書いても絵で描いてもよし、できるだけカラフルな色使いで、ということであった。
この案内によって、同じ島に座っている受講者は必然、会話をすることになった。使
いたい色がかぶらないか、何をかくか。書くことがなかなか浮かばないときに、思わ
ず独り言を言ってしまい他のメンバーがそれにリアクションをする、といったことが
起こった。WS開始前ということもあり、話してはいけない、といった意識も受講者
にはなく、教室全体でやりとりがなされた。それまで誰とも会話をしていなかった受
講者も、この作業によって何らかのやりとりを同じ島のメンバーとすることになって
いた。
　また、書くようにと案内のあった事柄も、一度に提示されたのではなく、時間を少
し置きながら、提示された。順番は、「好きな食べ物」といった比較的簡単に頭に浮
かび、人に話すのに抵抗感が低いだろうものから、「はまっているもの・やってみた
いこと」といったように話せば盛り上がる可能性は高いが、少し自己開示を要する内
容へ、と深層意識へとステップを進めるようになっていた。
　そして、最も注視されたのは、 3 隅を埋めたところでなされた 4 隅目への案内で
ある。 3 隅を大体の受講者が埋め終わるか、という頃に、関田から「ある部分がク
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リアになると、見えない部分が気になる。 4 隅あるうち、 3 隅が埋まっていると、
残りの 1 隅にも意識が向かいますよね」といった空いている箇所を意味あるものと
して意識を向ける案内がなされた。この働きかけ、及び、しつらえは、今回の協同学
習WSベーシックで受講者が身体化することを求められている根幹を象徴的に表す
しつらえと思われた。協同学習は、自分の考えを持った個人を構成員とする、学習の
共同体を育成していく。つまり、場を構成するひとりひとりとそれらが集まり形成し
た集団のいずれをも育成・発展させていくことを念頭に置いている。ここで思い出さ
れるのが、個人の成長モデルとして挙げられるジョハリの窓である。ジョハリの窓は、
他者との関わりから自分の気づいていない事柄に意識を向け、クリアにしていくこと
で自己実現を拡充していく。関田のしつらえは、ジョハリの窓の如く、自身の認知し
ていなかったところへ意識を向け、個人なり自身が構成員となっている集団全体なり
へと拡充していくよう、WS開始前から整えられていたのである。
　協同学習は、「メンバー全員」で目標に到達することを理念に掲げる。メンバー全
員が各々で考え、役割を果たし、相互に助け合い、場に貢献するようになる関係性を
築いていく。その地点へ立つには、自分の隣人、グループのメンバー、他グループ、
クラス全員と、だれ一人取りこぼすことなくクラスメンバー全員を個々人の意識の俎
上に上げる意識を常態とすることが前提となる。名札を使ったしつらえは、これらを
自然と受講者に行わせるアクティビティーとなっていた。
2 - 3　ファシリテーター自己紹介と協同学習の概要説明
　開始時刻定刻となり、関田の自己紹介と協同学習の概要説明がなされた。協同学習
は心理学の知見をエビデンスとし構築されていること、WSを受けに来る受講者の
バックボーンが語学関係者から看護関係者へ変わってきていること、といった変遷の
紹介があった。
　WSは、体験がメインとなる。しかし、ホフステッド（2013）に言われるように日
本人は不確定要素を回避したがる国民性を持つ。WSは集ったメンバーによって積む
体験に違いが出る。対話への慣れ不慣れもあれば、その日の体調の良し悪しが影響す
ることもある。自分たちがこれから受けようとするWSの体験が、どのように位置
付けられるものであるのか、最初に提示されることによって、自分の学びをどのよう
に位置付けるか、自分の中に既にある体験や学習意識の中で距離を測ることに繋がる。
特にWS体験の少ない参加者や、理論が先行したほうが受講しやすい参加者には安
心感を得る要素となりうると考えられた。
2 - 4　名札を使って自己紹介～ウォーミングアップ～
　概要説明がなされた後で、ウォーミングアップに入っていった。参加者にはどのよ
うなメンバーがいるのか、協同学習のWSであることも踏まえて、交流によって確
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認していこうという旨が伝えられた。
　ウォーミングアップの内容は、隣席のショルダーペアでの自己紹介＆インタビュー、
それらを踏まえてのグループ内での他己紹介であった。
2 - 4 - 1 　参加者数への注意向け
　この時点で、参加者数が 12 名であることを「素敵な数」として受講生の意識の俎
上に上げる案内が関田からなされた。「素敵な数字だけれども、なぜ素敵なのか」、関
田から参加者の一人に問いかけという形でである。 2・ 3・ 4・ 6 人と複数の組み
合わせでグループ学習ができる数字であることが参加者から挙げられた。協同学習
WSのベーシックは、協同学習のベースを理解するためのWSである。先述したよう
に、受講後には周囲に説明ができることを目標とする。関田のWSのしつらえは、こ
れに加え、受講者に教員＝実践者が多いということを踏まえた働きかけをベースとし
ていることが挙げられる。
　協同学習WSの受講者は、クラスといった現場を持ち、戻れば実践していく実践
者となる者も多い。実際、このときのWSでも、自身の現場に取り入れることを意
識して参加している発言をする受講者が多く確認された。受講者数に目を向ける案内
をされることにより、受講者は顔を上げクラス全体を見るという動作を行い、意識を
クラス全体へと広げたことが見て取れた。これは、共同作業を行うと認識していた隣
席・島席から、学習の共同体であるクラス全体へと意識を広げ、自身もその一員であ
りクラスを構成・形成していることにも意識を向かわせる効果を持った。さらに、自
身の現場に戻ったときに、実践者として、12 人（ 2・ 3・ 4・ 6）という数字がど
のような意味を持つのか、問われることで考えるというプロセスを経たことから、強
く受講者の意識に留めることにもなったであろう。つまり、受講者数を取り上げ問い
かけ考えてもらう、という働きかけにより、協同学習の理念や理論を受講者として体
験的に学習しながら、かつ、授業なりのシステムを自身で構築できる実践者として活
動できる人材の育成ともなっていた。
　さらに 6 という数字を「素敵な」という形容で提示された。 6 という数字は、合
意形成を目的とするようなWSのグループでは主体的・積極的に参加しないメンバー
の出やすい数字としてネガティブに言われることが多い。それを「素敵な」という表
現で場に提示された意味は大きいと思われた。実践者として現場に戻った受講者が、
6 という数字で何かしらの課題を感じた場面に遭遇したとする。しかし、「素敵な」
と提示された 6 であったがゆえに、ポジティブな言葉の配列によって成立させてい
くシステムの構築を、自然と選択していく指向を持たせると思われたからである。
2 - 4 - 2 　ショルダーペアでの自己紹介
　自己紹介は、肩が触れ合うショルダーペアで 1 人 3 分として行われた。目的とし
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て示されたのは、互いに知り合う、ということであった。そして、話す内容は、「今、
気に入っていること・はまっていること」「好きな食べ物」の 2 つを必ず話すこと、
加えて「WSで学びたいこと・知りたいこと、WSへ来た目的」といった「本WSへ
の期待」が挙げられた。
　前 2 項目は、名札作成で既に受講者は準備している。しかし、作業のできていな
い受講者のいる可能性はどのようなWSでも常にある。関田は、WSの初動段階で、
作業に戸惑うメンバーが出ない働きかけ・案内を常に入れていた。そしてその働きか
けは、受講者が最終的には自分で選択・決定する形で行われるようになされていた。
例えば、名札を用いた自己紹介では次のようであった。
　「気に入っていること・はまっていること」「好きな食べ物」の 2 つは話すこと、
として提示されたが、書いていないメンバーは「夏の素敵な計画」でも良い、と選択
できる項目が付加された。「好きな食べ物」は図画化しやすい、文化を見るときには
表層的とされる事項に該当する。他方、「気に入っていること」は行動であり、図画
化しにくい深層的な領域へ踏み込む内容となる。そして付加された「夏の素敵な計画」
は、行動を伴い「素敵な」という個人の価値観を含むため深層的領域の内容となるが、
「計画」という未来のことであるため、自己に向き合う度合い及び自己開示の度合い
が低くなる。関田の提示する選択肢は、このように、受講者各々が他者との交流度合
いをコントロールし、無理することなく自身のペースで交流を進めていける段階が準
備されていた。
　また、 2 人で計 6 分の時間を有効に使うよう、時間が余った場合は、伝えたいこ
とがあればそれを話し、何を話せばよいかわからないという場合は名札に書いた他の
ネタを用いればよい、という例が挙げられた。さらに、初対面の人と言葉を交わすこ
とにハードルを感じるメンバーがいた場合を想定して、そう見受けられた場合はペア
が「どうですか？」といった声がけをしてみることが提案された。時間を設定されて
も、その時間を有効に使わず、話を早々に終わらせることは、学生では想定される光
景となる。学生たちからは、友達同士でなければ話せない、話す事柄がない、といっ
た声が上がることを教員の多くが体験しているところであろう。つまり、設定された
時間を有効に使う、情報を交換する、ということは学生にとってトレーニングポイン
トなのである。そういった状態が前提となるときに、「 6 分間話しなさい」といった
制限時間と行動だけを示す指示は、学生たちにとってはステップ不足で圧迫を感じ息
苦しさを覚える作業となる。しかし、「こういうことを話せばいいよ」といった提案や、
他者を幇助する役割に目を開かされることで、息苦しさを覚える作業が、ペアの時間
を豊かな時間に変えられる方途や力を自分が持っていることを試し確認する時間へと
変えられる。作業としては、ほんの少し背中を押された、くらいのことかもれない。
しかし、試行する事柄を前もって意識した状態でそれを実践し、ペアの時間が豊かで
あった、という実感を得たならば、それは学生に満足感を覚えさせ、ひいては人の役
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に立ち行動を起こした自分の自己効用感を上げ、次の似たような場面で同様の行動を
取るよう行動変容に繋げてもいくのではないかと思われた。
　日本の青少年の自己肯定感の低さや自殺率の高さは周知のところである。厚生労働
省（2019）が公開した平成 30 年版「自殺対策白書」によれば、15 歳～ 39 歳の各年
代の死因の第一位は「自殺」であり、先進国の中で日本のみの事象であるという。ま
た、2018 年（平成 29 年）の自殺者の 2.9％は未成年であることが警察庁から発表さ
れた。そして、自殺の原因・動機は「学校問題」が最多で、男性では 4 割に上ると
いう。学校という青少年期に多くの時間を過ごす場で、関田がしつらえたように、自
己効用感を上げるデザインが常になされたならば、これらの数値は変わってくるので
はないかと思われた。
　ショルダーペアと会話する前に、会話後の目的地点とそこへ向かう道程が示された。
6 分後にはショルダーペアが「素敵な」知り合いになっていること、その後、ショ
ルダーペアで共有した情報を用い他己紹介をしてグループ全体が「素敵な」知り合い
になっていることを目指すこと、最後にグループメンバーに関して質問という形で関
田から確認がなされること、大きくはこの 3 点であった。到達目標と目的、道程が
示されたことで、受講者はこれから行う会話をただの消費する体験としてのレクリ
エーションに止まらせず、目的を持ち、自身が場で果たす役割も有していることを明
確に認識した状態で、作業へ入っていくことになった。このときも、関田から「素敵
な・良い知り合い」とポジティブな関係性を示す言葉を用いながら作業の例示がなさ
れた。そして、確認のときの例示では「Aさん、はまっていることは何？」と聞い
て「知りません」という回答では悲しい思いをする人が出る、誰に聞かれても誰もが
答えられる状態をゴールとするように、と案内をされた。最終確認の方法を知ると共
に、どのような関係性を構築することが求められているかを受講者は知った。同時に、
自分が与える可能性を持つ他者へのダメージを意識の俎上に上げられたことで、個々
の行動が関係性への貢献に関わっていることに視点を向けさせられた。質問に答えら
れなかった場合、多くがそれを自分の失敗と捉え、失敗したことへ意識を焦点化する。
そうではなく、関係性の構築において個々が常に保有している他者への作用に意識を
向けさせられることで、受講者はペアとの関係性をより強固とする関わりのほうを意
識することに繋がったと考えられる。
　ショルダーペアからグループへと作業を拡大させていく案内では、名札作りの作業
が引き合いとされた。「ショルダーペアで素敵な知り合いとなると、グループにはま
だ知らない人がいる。名札作りでもそうであったように、ある部分がクリアになれば
見えない部分が気になる。後の二人も知りたくなる。代わりに自分の相棒を紹介する」
といった流れである。名札づくりはどのようなWSでもよくなされる。会場につい
てすぐにその日呼んでほしい名前を書くことを案内されることは多い。しかし、関田
のWSでは、名札作りはただ名札を作るという作業ではない。協同学習の理念を学
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ぶツールであり、導入であり、象徴的に表すアクティビティーとなっていた。
2 - 4 - 3 　自己紹介・他己紹介後の情報共有の確認
　最初に案内があったとおり、グループ全体でのメンバーの情報共有が終わった後で、
関田から情報の定着を確認する働きかけがなされた。グループメンバーの好きなもの
やはまっていることを問う質問である。このときに、受講者は自身の情報のやりとり
では不十分であることに気づかされ、自身の働きかけや受け取り方の改善をすること
となった。実際に受講者が改善を行った場面を挙げると次のようである。
関田：Aさん、前にいるすらっとした男性のお名前は何ですか？
受講者A：Bさんです。
関田：Bさん。Bさんの好きな食べ物は何ですか？
受講者A：カレーです。
関田：カレー。何系のカレーですか？カレーといっても色々ありますよね（クラ
ス全体に確認するように話しかける）。野菜カレー？ビーフカレー？何カレー？
受講者A：…（笑）。
関田：聞かなかったんだ（笑）。そっかぁ～。具体的に聞いてほしかったんだよ
ね～（笑いながらクラス全体に話しかける）。じゃぁ、ちょっと、今、聞いてみ
てくれる？
受講者A：どんなカレーが好きですか？
受講者B：ビーフカレー。
受講者A：甘口と辛口、どちらが好きですか？
関田：良い質問！良い質問です。
　得た情報を確認される、ということを受講者は既に知っていた。従って、名前を聞
かれる、好きな食べ物を聞かれる、などは想定済みの質問であったと言える。実際、
最初に問われたのは名前で、明快な正解を持つすぐに答えられる事項であった。とこ
ろが、次に確認されたメンバーの好きな食べ物では、すぐに答えられる、明快な正解
を持つはずの問いかけが、自分の取得した情報では解として不十分であることを認知
させられることとなった。そうして、今、求められている情報の取得がどういったも
のかを簡単な質問によって受講者は理解し、関田の促しによる改善、自身でのさらな
る改善、と自身の行動を発展させていったのである。
　他己紹介を目的として、インタビューをしあう、ということは授業や諸々のWSで
もよくなされる。そこでよく行われ、受講者が体験知として持っているのは、名前は
何ですか、〇〇です、といった一問一答式のやりとりであるだろう。体験知を持つが
ゆえに、紋切り型のやりとりがさらになされがちになる。しかし、関田の協同学習
WSでは、それでは情報の共有としては不足していること、かつ、それがいかに信頼
関係で結ばれる人間関係の構築に影響を与えるのか、普段の他者とのやりとりにまで
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広げて自身のやり取りを受講者が見直すしつらえがなされていた。次項でさらに詳し
く見ていく。
2 - 4 - 4 　他己紹介作業の到達点確認
　グループでの紹介が終わったところで、最初に案内のあったとおり、関田からメン
バーのことを確認する質問がなされた。先にショルダーペアでの自己紹介時に、イン
タビューの仕方については確認が既になされている。
関田：Aさん、Bさんの好きな食べ物は？
A：お寿司。あ、具体的なこと聞いてなかった…。関西ではあまりおいしいもの
がなくて北海道でこれがほんとのお寿司か、すごい美味しい、となったそうです。
　受講者Aは、確認の仕方が不十分であったことに自ら気づき、別の具体的な情報
を付加してきた。自身の活動を改善・修繕した。そこへ、重ねて関田から問いかけが
なされた。
関田：北海道のお寿司。じゃ、北海道でとくにこれだけは食べたい、となったの
は？
A：みなさんに、特にこれはお勧めしたいっていうのはありますか？
B：「しゃこ」と「うに」です（笑）
関田：北海道に行ったら、ぜひ、しゃことうに！（教室中に笑い）なるほど、あ
りがとうございます。うにを見たら、Bさん！をみなさん、思い出して（笑）
　この後、関田からアプローチを変え、関係性の構築に意識を向ける問いかけがなさ
れた。
関田：今、お寿司の具体的なこと聞かれて答えられてなかったとき、どう思った？
A：あぁ、しまったー。
関田：しまった～、そうだよねぇ、しまった～って、聞いとけばよかった～、そ
うだよねぇ（答えた人の肩を抱きながら）、そう、まわりがサポートして、聞い
て答えてくれたよねぇ。そうしたら？
A：あぁ、良かった～
関田：嫌われなかったぁ（笑）そうだよねぇ、失敗してもちゃんと受け止めてく
れる、フォローしてくれる仲間がいるってことは、通常のコミュニケーションが
より深い信頼関係に向かっての入口になります。なので、失敗してもいいんです。
失敗してもみんながサポートしてくれている、大丈夫なんだって思える時間のほ
うが尊いかもしれませんね。
　受講者Aは、自身の確認の仕方が不十分であったことを既に認識し、改善行動を
取っていた。アプローチとしては同じと思われた問いかけを重ねられた受講者は、す
ぐに情報を補充する質問を相手に投げかけた。受講者は、具体的に質問することに関
しては、既知のできる行動に変わっていたと言える素早さであった。言い方を変えれ
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ば、受講者には学習の余白・余裕ができてきた状態となっていた。そこへ、次の別視
点からのアプローチが繋がれてきた。問いの方法といった比較的トレーニングのしや
すい技法ではない。他者からの信頼を得る関係構築のための、人によっては、従来の
自分ならば「失敗」を思い二の足を踏んだ意識・行動への変容である。企業から学生
の間に身につけてほしい能力としてまとめられた社会人基礎力には「失敗を恐れない
勇気」が含まれている。それだけ「失敗」を恐れない行動はハードルの高い、しかし
身につけてほしい行動であることがわかる。自分はできるようになっていることを確
認し自信を持っている。学習に余裕ができた状態であることも認識している。その上
で提示されることで、より取り組みやすくなる事柄であると思われた。
　さらに、今度は、質問した側ではなく、答える側だった受講者にも問いかけがなさ
れた。
関田：じゃ、逆にお寿司しか言わなかったけど。失敗したと思った？
B：いや、逆に、そういえば、私も言ってなかったよなって思いました。
関田：うん、そうだよね。あ、自分も言わなかった。もっと言っていいんだ、言
わないとかえってみんな困っちゃうよね。わかってたら伝えたほうがいいんだよ
ね。中途半端にもじもじ隠すよりは言ったほうが、そのほうがしっかりと情報共
有できるよね。
　情報はやりとりされる限り、自分だけでなく他者が相手として存在する。必要な情
報が不足するときには、両者に責任のあることが場の共通認識とされた。学生間では、
何をやり取りすればよいのかわからない、という状況が起こりやすいことに加え、や
り取りする情報を持っていても、恥ずかしかったり、拒否されることを怖がり発言す
ることを躊躇したり、として働きかけそのものを止める、ということもよく見られる。
社会人基礎力を上げたが、これは、学生間、教室内に止まらず、高齢者に席を譲る、
といった話題でも耳にするような、多くの人にとって身近でよく見られる心理でもあ
るだろう。
　失敗だと思ったことが、他者にフォローされることで他者との信頼構築に繋がるこ
とを認識した。失敗だと思ったことが、場に出されたことで、自分の視点からだけで
は思いもよらなかっただろう他者の声を引き出し、場全体の学びへと変わった。「失敗」
と思い、改善行動を重ねた受講者が、「失敗」はネガティブな価置づけをされるもの
なのではなく、信頼関係を構築するステップともなる学びのポイント（=場に貢献す
るポジティブなポイント）として価置を変換させて捉え、かつ、それをクラス全体で
共有した瞬間であった。
　さらに、関田は次のような言葉を重ねてウォーミングアップを終えた。
　これからもですね、今日明日と様々にグループ活動をしていきます。伝えるべ
きこと、考えたことは言ってください。出し惜しみすると、後で、聞いておけば
よかった、言っておけばよかった、って後悔するかもしれません。まずしっかり
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とお互いに伝え合うってことを意識したほうが　多分楽しい時間になると思いま
す。これも私のほうからのお願いです。お願いは聞いてもらえそうですかね。ま
た後で確認しましょう。
　クラス開き時によく行われる自己紹介を取り上げて。簡単な自己紹介でも、担
任の先生がどんなクラスを作りたいのか、どんな人間関係を作っていきたいのか、
メッセージやシンボルになりうるかもしれません。
　平成 20・21 年に改定された学習指導要領から引き続き、文科省は「伝え合う力」
を「生きる力」の基盤として主要な育成目標に掲げ、各教科教育の中でも組み込み、
重要視している。「言語は知的活動（論理や思考）の基盤であるとともに，コミュニケー
ションや感性・情緒の基盤である」という考えに基づき、「自分の考えや集団の考え
を発展させる」ことを到達地点に据える。協同学習及び、関田のしつらえは、「伝え
合う」ことによって成立する。かつ、「素敵な」互恵関係による学習コミュニティ （ー人
間関係）を基盤とし、コミュニティー構築のプロセスにも意識的である。
　様々なWSが日本国内で開催されている。人材開発や組織開発といった人間関係
や協働の質を考え、組織の先により良い社会の構築を見据えたWSも多い。しかし
ながら、それらのWSは通常、人間関係を構築するそもそもの基盤部分を取り扱う
ことはない。基盤は幼少～青年期に形成されていることを前提としているのである。
言い換えれば、それらは言葉にされておらずとも、家庭・学校でなされているはずの
こととなっているのである。　　
　一方、学校現場におけるそうしたコミュニティー構築の取り組みは、各教員が個々
に学び磨いてきた個人技能に止まっているのが実態である。なぜならば、教員養成課
程において、人間関係の構築や多様な他者と共生関係を構築することを意図し、目的
に据えた授業づくりを主テーマとする科目は稀だからである。教員採用試験に向けて
設置されている各大学の教職科目が、専門教科をメインとしていることからもそれは
見て取れよう。時代に応じて求められるようになったのは、新しい教育方法や育成す
る能力・特性に止まらない。それらを成立させる学習の基盤そのものの概念への意識
の向け方やそれらを構築していく視点・方法まで、教員の授業力を問われる観点とし
て考えられるべきところに来ているのである。関田のWSのしつらえは、こういっ
た点へも大きな示唆を与えるものとなっていよう。
　さらに、多くのWSでは、「積極的に参加をしてください」「人の話をよく聞いて
ください」「否定はしないでください」といった内容を場のグランドルールとしてファ
シリテーターが冒頭で提示することは常套である。しかし、言われたからといって、
誰もがそういった参加の仕方を最初からすぐにできるわけではない。また、頭ではわ
かっていても行動が伴わない、ということも自身を顧みてもよく見られるところであ
る。自己紹介を取り上げ、どのような人間関係を作っていきたいのか、何を大切とす
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るのか。「積極的な参加・傾聴・否定をしない」といった言葉を使うことなく、関田
は自己紹介・他己紹介という作業を通して受講者にそれをさせていき、基本姿勢とさ
せていった。山本五十六の有名な言葉に、「やってみせ、言って聞かせて、させてみせ、
ほめてやらねば、人は動かじ」というものがある。関田のしつらえは、まさにこの言
を顕現化させたものと言ってよいだろう。関田は最初に自身の行動・あり方によって
向かいたいところを見せ、受講者に体験させ、説明・解説をし、褒め、改善を促し、
行動させた。受講者誰もが責められるような恐怖感を覚えることなく自然にこれらの
行動変容の道に乗っていった。ベーシックWS受講者は、クラス開きという最初の
段階でどこででもなされる自己紹介が、自分の求めるクラス作りに有効なステップと
なることを、 1 日目の導入箇所で体験的に理解した状態となっていたのではないだ
ろうか。
　体験学習の案内人を務めるファシリテーターは、場に求めたものの整合性を常に自
身に問われることとなる。関田のWSデザインとしつらえ、ありようは、まさに、こ
ういった意味でも協同学習の理念を受講者に体験させ、見せるものとなっていた。次
章では、関田のWSデザインやファシリテーターとしての働きかけを、教育ファシ
リテーションの観点から整理・解説してゆく。
3．デザインと働きかけ
3 - 1　ワークの仕組み
　一受講者として受講していた限り、このWSの受講者はアン・ラーンを意識する
こともなく、自ら行動変容に向っていったように思われた。アン・ラーン＝学びほぐ
しは行動変容、つまり意識の変容を前提とする。変容を求められるWSでは、精神
的負担の大きいことが受講者から表出されることは珍しくない。ファシリテーターへ
の不満として場に噴出することもある。受講者全員が等しく、積極的に自らの学びを
通じた成長や変容を求めているとは限らない、大学という教育現場でそういった変容
を迫ることは、実質、不可能である。ハラスメントともなりうる。関田はどのように
ステップを踏んでいったかを確認したい。
　WS導入部を見てきた。ワークは学習内容（単元）毎に、以下がパワーポイントで
見える化された状態で、常に示された。
　　①目的と目標
　　②これからする作業の大まかな流れ・アジェンダ・作業時間
　　③何をするのか、受講者の作業と役割
　　④作業や参加の仕方についての約束事
　これらが示されることで、様々なバックボーンや体験知を持つ受講者全員が、ワー
クに乗れるようになっていた。学習内容は、既知と未知を組み合わせる形で追加され、
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受講者は学習のステップを自然に踏んでいけるようにもなっていた。
　また、通覧してくると、テキストに「ジョンソンたちの協同学習の定義」として示
された 5 つの条件を、全て揃えていることもわかる。
　　　①互恵的な協力関係
　　　②個人の責任が明確である
　　　③対面しての活発な（課題に関する）相互交流がある
　　　④小集団技能活用の奨励および技能訓練がある
　　　⑤活動に関する振り返り（改善手続き）の時間がある
　受講者は互恵的な協力を求められ、意識的にトレーニングし、試行を重ねた。そし
て、インタビューされる側といった受動的と思われがちな立場にも責任があり、幇助
する役割を持っていることを認識させられた。受講者は自己効用感を持ち、自己肯定
感を上げることに繋がっていった。これらは常に受講者間での相互交流によってなさ
れ、個人・ペア・グループ・クラス、と様々な規模で行われた。
　受講者は、無理のない範囲で自己コントロールを行いながら他者との交流によって
学んでいった。何を学んでいるのか、と迷子になることもなく、自分が学んでいる（で
きるようになっている）実感も得ながら進められ、作業で戸惑うこともなかった。か
つ、関田はこれらを、誰もが知っている、誰にとっても身近で、教員ならば必ずした
ことのある自己紹介をワークとして見せ、最初の導入部だけで体験させた。
　受講者に常に選択権・決定権が託されている、個人が常に役割を持っている、他者
との関わりの中で受講者が自身のどのような働きかけが他者や場へ貢献するのかを認
識できる、学習事項のステップが受講者の精神的・作業的負担を除くよう準備されて
いる。こういったことがワークとしては、受講生に学びほぐしへの忌避感を持たせな
かった要因として考えられる。
3 - 2　ファシリテーターの働きかけ
　関田の働きかけは、大きく 9 点にまとめられるように思う。
　・「素敵な関係」といったポジティブな表現を使用する
　・ネガティブな表現や、否定的な態度や表現は使用しない
　・受講者が作業につまずかないよう具体例をいくつか挙げて案内を行う
　・決定権は受講者に持たせ、選択肢を準備する
　・してほしいことは命令形でなく、お願いという形で提示する
　・いわゆる失敗や間違いとされるような事柄を受講者が発言することになるときに
は、その受講者が独りにならないように寄り添う
　・失敗を忌む、避けるものではなく、学びのポイントとして常に扱う
　・笑ったり冗談を入れたりしながら、WS全体的に常に明るい雰囲気になるような
スタンスを基本とする
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　・受講者が気付いていないところへ視野を広げる働きかけをする
　結果、受講者は委縮することなく、ワークに取り組むことに繋がった。他者との交
流を深め、関係を構築し、学習を深めていくことを楽しむ状態で取り組んでいたよう
にも見えた。
3 - 3　総括
　2000 年に発足した「少年の問題行動等に関する調査研究協力者会議」（2001）によ
る報告書『心と行動のネットワーク―心のサインを見逃すな、「情報連携」から「行
動連携」へ―』では、児童生徒の問題行動の背景や要因として、「都市化や少子化の
進展やテレビゲーム、パソコンなどの普及により、大勢で遊ぶ、友人と語り合う、他
人と協力し合うといった多様な人間関係の中で、社会性や対人関係能力を身に付ける
機会が減っており、学校や地域社会といった本来社会性を育成する場で社会性が育ま
れにくくなっている」ことが指摘された。文科省（2008）は、これらも踏え、体験活
動を奨励している。体験活動とは、「自分の身体を通して実地に経験する活動」であり、
「ヒト・モノや実社会に実際に触れ、かかわり合う「直接体験」」と定義されている。
　日本の青少年の自己肯定感の低さと自殺率の高さは先述したとおりである。2016
年から大規模な自殺意識調査を実施している日本財団（2019）によると、若年層（18
～ 22 歳）のうち、約 3 割が「本気で自殺をしたいと考えたことがある（自殺念慮）」
と答えたという。そして、その原因として 48％が「学校問題」を上げ、その中でも
最も多い原因は「いじめ」であったという。自殺念慮に関しては、年々数値を上げて
もいるという。文科省が「生きる力」を重視し、集団＝社会を発展させることを意図
して構築している学習指導要領の結果とは反する現状である。
　関田の協同学習ベーシックのWSは、文科省の指す体験活動にも該当する。かつ、
子供たちの体験知が減っているという状況にあって、健やかな人間関係の構築を学ん
でいけるものでもある。教員が、様々な教科教育の中で、意識的に学校生活に組み入
れていくことは、今、失われている体験を次の世代の子供たちに、等しく体験させ、
身体化させていくことに繋がるのではないだろうか。そして、協同学習は携わる全て
の参加者に作用する。子供たちだけでなく、教員にも等しく効果を出すことが考えら
れる。
　ここまで、ワークとファシリテーターの働きかけを分けて記述してきた。しかし、
本来は、ファシリテーターのありようがワークのしつらえに影響する。エイミー・ミ
ンデル（2001）の『メタスキル』には、次のような言葉がある。
セラピーは、単なるテクニックや理論、あるいは哲学の問題ではない。それは自
分自身と他の人々に対する、セラピストの感情の問題である。セラピストが何を
感じ、ワークにその感情をどのように用いるかは、彼女がどういう人であるか、
人生をどう生きているかを明らかにする。彼女の心の底にある信念と感情は、あ
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らゆるテクニックが生まれる土壌である。
　どのようなワークを選択し、どのようなしつらえを施し、どのように受講者に学ん
でもらうのかは、ファシリテーターが何を大切にするかが大きく作用する。関田の
WSでは、選択権は常に受講者に持たされていた。また、先生が何を大切にしている
のかをわかってもらうことに繋がるかもしれない、といった意識向けも受講者にはな
されていた。どのようにワークを構築していくのか、多様な現場でその現場に合うよ
ういかに発展させていくのか、WSを離れた後についても受講者に選択権が持たされ
たのである。関田のWSを見ていくなかで、これらをしつらえとして準備することが、
アン・ラーンの摩擦を起こすことなく、WSを離れても自走し学習を発展させていく
学習者の育成へと繋げていく一つの解として考えられた。これは、現教育現場、及び
教師教育に欠けており、学校教育において潜在的なニーズを持つ教育ファシリテー
ションの一つのありようを考えさせるものでもあった。
4．まとめ
　自らが受講したWSを、改めて収録映像を観ながら振り返り、WS実践者として分
析的に考察するという作業が、高橋（第一筆者）にとって多くの気づきを得る機会と
なったことは上述の通りである。そしてWSをファシリテートする側からの分析的
解説を読むことは、関田（第二筆者）にとってもユニークな振り返りの機会となった。
以下、そこから得た学びへの所感を述べて本稿のまとめとしたい。
　名札を使った自己紹介から他己紹介への一連のアクティビティーは、「ちゃんと聞
いてたよ」と呼称する協同学習の手法を使ったものである。協同学習を通じて協同学
習を学ぶことを目的とするWSの冒頭において、講師が伝えたいことの 7 割方を体
験してもらうことを意図してのアクティビティーである。実際、受講生として高橋は
導入部分の活動がジョンソンたちの協同学習の定義を満たすものであることに気づい
ており、関田のねらいが達成されていることが分かる。
　関田は、言語的説明の前に体験させ、後からその体験を使って（種明かし的に）内
容に関する説明を行う流れ（WSデザイン）を好む。高橋が山本五十六の言葉をひい
て、その点に言及しているのは嬉しい驚きである。WS実践者として高橋が、関田の
WSデザインの特徴を掴んでいることが分かる。
　また、高橋が「ファシリテーターの働きかけ」としてまとめた 9 つのポイントは、
関田が確かに心がけていることである。それらは意識的に行うときもあり、半ば無意
識的、あるいは自動的に振る舞うことも多い。その中で「決定権は受講者に持たせ、
選択肢を準備する」という点を挙げたことは特に興味深い。関田は「場」の力を借り、
受講者に「委ねる」ことを意識してWSに臨みたいと願っている。具体的に何かす
るというよりも、例えば受講生の反応が引き金となって出てくる言葉であったり、振
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る舞いであったりである。お寿司のやり取りを高橋は挙げているが、特に企んでいた
わけではない。当意即妙という言葉があるが、それに近い感覚なのであろう。12 名
の受講生を得て、結果として 12 という数字を愛でることができる。ファシリテーター
に与えられた素材に気づいたら、どのようにそれを料理するか受講生とのやり取りを
通じて定めていく、という感じである。
　むろん、定めるということは、どこか目標に向かって方向づけることを含む。教育
という営みにおけるファシリテーションには、受講生たちに気づいてもらいたい何か
を、ファシリテートする側が確かに持っていることが必要なのだろうと、高橋の解説
から改めて学んだ。
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A Case Report  
“How Educational Facilitation Can Be Done”: 
Analysis of Cooperative Learning Workshop
Hiromi TAKAHASHI　Kazuhiko SEKITA
　The Ministry of Education has been encouraging college to implement “Active Learning 
(AL)” for developing students’ living competencies. There are also large numbers of 
publications to promote AL in colleges and universities. There, however, are not many 
publications focusing on instructors’ behaviors facilitating AL. This paper analyzes a veteran 
facilitator’s behaviors in a cooperative learning workshop to identify factors for better AL 
facilitation. 
　There are nine factors to facilitate successful AL; ( 1 ) use positive expression, e.g. superb 
relationship, during a session, ( 2 ) use positive reaction and confirming expression, ( 3 ) guide 
participants using concrete examples for AL activities, ( 4 )induce participants’ decision-
making by providing choices of actions if needed, ( 5 ) ask participants a favor, not order, ( 6 ) 
sympathize with participants taking risks to answer questions, ( 7 ) reframe incorrect answers 
as resources for further learning, ( 8 ) keep the workshop warm and joyful atmosphere, and 
( 9 ) lead participants to new perception and paradigm. These factors lead participants not to be 
daunted by atmosphere of the learning environment. As a result, they are able to learn through 
relating with others.
　To implement AL for developing students’ living competency, it is critical to sets safe 
environment and let participants make decision. In order to create such learning environment, 
participants’ involvement is must. Nine factors guide participants experiences, including 
having a role model for facilitation, to develop living competencies. 
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Educational Thoughts Behind the Artificial Rules  
in School Mathematics
Shuzhu GAO
　Enactivism calls for to regard the subject matter knowledge as the embodiment of world for 
exploration. The learning is the process of intersection among agent and world to each other. 
The central aim of this paper is to connect the enactivism with mathematics education through 
release humanity thoughts within school mathematics that will be beneficial teachers’ 
mathematical education. The thoughts behind the school mathematics were from huge minds 
of predecessors. Artificial rules are a kind of contents that embody abundant thoughts. They 
could be concluded as determinate, unity, permanence and diversity that would be beneficial to 
the deeper thinking in mathematics learning and enrich the humanity of mathematics 
education. These kinds of content should be integrated within teachers’ education.
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